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Forord 
Dette projekt så dagens lys tidligt i september måned 2005, hvor vi sad en lille gruppe 
studerende, der alle havde til fælles at skulle skrive et projekt ud fra Pædagogiks 
studieordning fra 1998, men derudover havde vi alle vidt forskellige krav, der skulle opfyldes. 
Vores gruppe er således sammensat ud fra en bevidsthed om, at vi hver især skal opfylde 
forskellige krav i forhold til denne studieordning. Vi mente dog, at dette ville være en 
spændende udfordring, som var værd at tage op. To af os har skrevet projektet inden for 
kandidatmodul 2 (ikke som speciale) og skal hver især dække henholdsvis emneområde A 
(Uddannelse og samfund) og B (Undervisning og uddannelsesplanlægning), og en af os har 
skrevet projektet inden for kandidatmodul 1 og skal opfylde emneområde B. De to 
emneområder er således tilsammen præmissen for udformningen af vores genstandsfelt, og 
ved læsning af vores projekt skal dette bevidste valg holdes for øje. Vi vil gerne understrege, 
at det ikke har været problematisk at skulle dække disse to områder, fordi de udgør hinandens 
præmisser på mange områder, hvilket vi også mener fremgår af projektet. Dog er vi ikke gået 
ligeså meget i dybden med hvert enkelt emneområde, som hvis vi have skrevet projekt inden 
for kun et af emneområderne. Med dette forord in mente håber vi, at læseren vil få indblik i de 
to emneområders sameksistens, på samme måde som vi har fået gennem den arbejdsproces, vi 
har gennemgået i forbindelse med dette projekt. 
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Kap. 1 - Problemfelt 
Genstandsfeltet for projektet drejer sig om betydningen af den erhvervsretning, der kan 
iagttages i Danskuddannelsen for voksne udlændinge m.fl. (Integrationsministeriet 2005B). 
Den nye lov om Danskuddannelse trådte i kraft 1. januar 20041 og afløste den forrige Lov om 
dansk som andetsprog for voksne flygtninge og indvandrere m.fl.2 med en markant anden 
målsætning med uddannelsen. Nemlig den at udlændinge hurtigst muligt skal blive 
selvforsørgende som en del af det 3-årige introduktionsprogram. Dette kommer bl.a. til udtryk 
ved, at danskundervisning ikke længere som udgangspunkt skal foregå på en af landets 
sprogskoler, men i videst muligt omfang skal foregå på arbejdspladserne, for at kursisterne på 
den måde hurtigere kan lære sprog og samtidigt blive selvforsørgende. Danskuddannelsen3 
skal således bidrage til udlændinges integration og er på den måde også en del af den samlede 
integrationspolitik.  
 
Den erhvervsretning, der kommer til udtryk i integrationsloven og Danskuddannelsen, ser vi 
som en naturlig følge af en overordnet samfundsmæssig udvikling af den økonomiske politik, 
der har bevæget sig fra at tage udgangspunkt i en welfare-tankegang til en workfare-
tankegang som rammesættende diskurs for lovgivningen overalt i samfundet. Jacob Torfings 
(2004) analyse af denne udvikling viser, hvordan den måde at tænke økonomisk politik på 
også får betydning for det arbejdsmarkedspolitiske område, og det at besidde et arbejde bliver 
en målsætning for alle samfundets borgere. Vi vil undersøge, hvilken betydning workfare-
diskursen som rammesættende diskurs får for integrationslovens og Danskuddannelsens 
udformning. 
 
Vores genstandsfelt er et aktuelt emneområde, der indeholder mange forskellige 
problemstillinger og diskussioner inden for forskellige politiske såvel som forskningsmæssige 
sammenhænge. Når arbejde så entydigt vægtes og anvendes både som mål og middel til 
integration af udlændinge i samfundet, mener vi, det må få en betydning for, hvilke 
læreprocesser det er muligt at skabe inden for Danskuddannelsens rammer. I forbindelse med 
                                                 
1 Lov nr. 375 af 28/05/03 Lov om danskuddannelse til voksne udlændinge m.fl. 
2 LBK nr. 975 af 25/10 2000 Bekendtgørelse af lov om undervisning i dansk som andetsprog for voksne 
udlændinge m.fl. og sprogcentre. 
3 Når vi bruger betegnelsen Danskuddannelsen fremover, refererer det til alle de tre danskuddannelser der indgår 
i Lov nr. 375, Lov om danskuddannelse til voksne udlændinge m.fl. 
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Danskuddannelsen er målgruppen for denne en samfundsmæssigt marginaliseret gruppe 
mennesker, der står uden for samfundets sproglige, sociale og kulturelle fællesskaber. Når der 
i Danskuddannelsen sættes lighedstegn mellem integration og selvforsørgelse, kan det blive 
på bekostning af de andre områder, inden for hvilke det også er vigtigt for nyankomne 
udlændinge at blive inkluderet. Forhenværende integrationsminister Bertel Haarder 
argumenterede i en kronik i Politiken kort før loven trådte i kraft, at udlændinge ved at 
komme hurtigt i arbejde får mulighed for at lære mere om det danske sprog og om samfundet, 
da de deltager i arbejdslivet og derved taler med danskere frem for at tale med andre 
udlændinge på sprogskolen (Politiken 2002). Den årsagssammenhæng, Haarder opstiller, er 
dog mere kompliceret end som så, da man kan stille sig kritisk overfor, hvorvidt 
udlændingene overhovedet har adgang til at deltage i snakken på den danske arbejdsplads.  
 
I vores forståelse af integration ligger der mere end selvforsørgelse, da vi forstår integration 
som en betegnelse for den samlede proces af forskellige sproglige, sociale og kulturelle 
inklusionsprocesser. Deltagelse i samfundets forskellige sociale fællesskaber er derfor 
afgørende for at udlændinge kan blive integreret i samfundet, og deltagelse i arbejde er ikke 
den eneste inklusionsmekanisme.  
 
Vi har en antagelse om, at erhvervsretningen vil få nogle konsekvenser for undervisningen i 
dansk for voksne udlændinge, og at der i forlængelse af dette er behov for nogle pædagogiske 
overvejelser omkring, hvordan der kan skabes læreprocesser, som ikke kun omfatter inklusion 
på arbejdsmarkedet. Vi forstår læring og læreprocesser ud fra Etienne Wengers (2004) sociale 
teori om praksisfællesskaber, der bygger på læring som social deltagelse, og hvor forståelsen 
af identitet som en foranderlig og multipel størrelse er afgørende for disse læreprocesser. Vi 
lærer ved at forhandle praksis og os selv som en del af praksis. I vores fokus på 
Danskuddannelsen vil vi udvide denne læringsforståelse ved hjælp af Bonny Nortons (2000 
og 1995) teori om andetsprogslæring. Norton bidrager med en dimension om magtrelationer 
som en del af den sociale interaktion i praksis, der kan være hæmmende eller fremmende for 
læreprocesser. Dette perspektiv er vigtigt, fordi det især er gennem sproget, man deltager i 
sociale praksisser. Vi sammenfatter ud fra vores teorier, at forhandling af praksis, sprog og 
identitet skaber lærerprocesser, der er inkluderende for den enkelte i en praksis. De 
læreprocesser, vi derfor mener er nødvendige i forbindelse med Danskuddannelsen, betegner 
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vi således inkluderende læreprocesser. Dette begreb er derfor centralt og gennemgående for 
vores undersøgelse.  
 
Denne rapport tager fat i en problemstilling vedrørende Danskuddannelsen, der har sit 
primære omdrejningspunkt i udvikling af mulighederne for læreprocesser inden for de 
eksisterende rammer, der er sat for Danskuddannelsen. I forbindelse med fokus på 
sproglæring på arbejdspladsen ser vi umiddelbart nogle gode muligheder for at skabe 
inkluderende læreprocesser, men samtidigt ser vi også, at de forskellige indholdselementer 
kan gøre det svært. Vi ser således flere forskellige dialektikker, der udgør et spændingsfelt 
mellem de muligheder, der er for at skabe inkluderende læreprocesser, og de faktorer der kan 
virke begrænsende for disse processer.  
 
Via materiale fra et udviklingsprojekt for arbejdsmarginaliserede kvinder (se bilag 1), der bl.a. 
ved hjælp af forskellige pædagogiske redskaber har gode erfaringer med at fremme 
inkluderende læreprocesser i undervisningen, udvikler vi en didaktisk model for inkluderende 
læreprocesser. Denne model udarbejdes ud fra pædagogiske såvel som planlægningsmæssige 
overvejelser og vil indeholde konkrete indholdselementer fra udviklingsprojektet, der alle har 
relevans i forbindelse med Danskuddannelsen. Ved udformningen af den didaktiske model 
skaber vi et fundament for at besvare vores problemformulering: 
 
Problemformulering 
 
 
 
 
 
 Hvordan kan didaktik, der fremmer inkluderende læreprocesser, udvikles i forhold til
 og anvendes inden for de eksisterende rammer af Danskuddannelsen? 6
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Kap. 2 - Metode og metoderefleksioner 
Vi vil i dette afsnit redegøre for de omstændigheder, som projektet er blevet til under. Vores 
hensigt med afsnittet er at vise, hvordan vi empirisk, metodisk og teoretisk er gået til værks, 
samt de overvejelser der har været i forbindelse med de valg, vi har truffet i arbejdsprocessen. 
Herved mener vi, at vi for læseren skaber et åbent indblik i dette projekts grundlag og dets 
validitet. Vi vil starte med at præsentere vores valg af genstandsfelt og det empiriske 
materiale, der er anvendt til besvarelse af undersøgelsen. Derefter vil vi redegøre for vores 
teoretiske valg i relation til empirien, samt den måde empirien har forskellige funktioner i 
forhold til vores analyser. 
  
 
Valg af genstandsfelt 
Vores valg om at arbejde med andetsprogsundervisning skal ses i lyset af, at vi fik en 
enestående mulighed for at arbejde med empirisk materiale produceret om et kommunalt 
udviklingsprojekt for voksne arbejdsmarginaliserede kvinder (primært flygtninge og 
indvandrere). Projektet har haft gode erfaringer med at integrere undervisning i dansk som 
andetsprog med et praktikforløb, og vores ønske har været at undersøge, hvor og hvordan de 
gode erfaringer fra dette projekt kunne spille en rolle i en bredere sammenhæng. Valget faldt 
derfor på Danskuddannelsen, som er en del af det 3-årige integrationsprogram, alle 
udlændinge skal gennemføre, når de kommer til Danmark. Danskuddannelsen er som 
udgangspunkt erhvervsrettet, og man forsøger i videst muligt omfang at skabe en uddannelse, 
der knytter andetsprogsundervisning med arbejde eller praktik, ligesom i udviklingsprojektet. 
Vi så derfor paralleller mellem udviklingsprojektet og Danskuddannelsen. En anden grund til 
at vælge denne vinkel er, at vi her kunne se en oplagt mulighed for at sammentænke to 
emneområder, som projektet skal opfylde. Det drejer sig om emneområde A: Uddannelse og 
samfund og B: Didaktik og uddannelsesplanlægning.4  
 
                                                 
4 Jf. studieordning af 1. september 1998 for pædagogik med særlig henblik på voksenuddannelse 
(http://www.ruc.dk/inst10/paedagogik/studieordning/). 
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Det empiriske materiale 
Det empiriske materiale, vi har haft tilgængeligt om det kommunale udviklingsprojekt, er 
produceret i efteråret 2004 i forbindelse med et forskningsprojekt, som Michael Svendsen 
Pedersen har stået for, samt et speciale.5 Forskningsmaterialet har været anvendt til to 
forskellige genstandsfelter dels sproglingvistiske problemstillinger dels de enkelte kursisters 
læreprocesser, og derfor er det empiriske materiale produceret med henblik på at belyse disse 
områder. Materialet består af videooptagelser fra undervisningen, lydoptagelser og udskrifter 
af disse fra undervisningen, observationsnoter, interview med underviseren samt med 
kursisterne. Når vi citerer underviseren og kursisterne, er navnene ændret af hensyn til deres 
anonymitet. Vi har endvidere foretaget et efterfølgende telefoninterview med en af 
underviserne samt fået udleveret en evalueringsrapport. Derudover foreligger en 
projektbeskrivelse fra udviklingsprojektet, som beskriver dets formål og rammer (se bilag 1). 
Materialet har på forskellig vis været brugt til bestemte forskningsområder, hvor vores 
emneområde om Danskuddannelsen er endnu en vinkel, som materialet kan bidrage med at 
belyse.  
 
Genbrug af empirisk materiale 
Det materiale, vi gør brug af i denne undersøgelse, er kun en lille del af det samlede materiale. 
Vi anvender udskrifter fra lydoptagelser af selve undervisningen, projektbeskrivelsen samt et 
interview med en af underviserne. Vi har derudover set enkelte videooptagelser, men disse har 
udelukkende haft som formål at give et indblik i, hvordan undervisningen foregår. Vores 
kendskab til materialet er således ikke begrænset til de enkelte udvalgte båndudskrifter, men 
er mere detaljeret end som så, da et gruppemedlem har deltaget i produktionen af materialet 
og således har videregivet viden og detaljeret information omkring udviklingsprojektet i sin 
helhed til resten af gruppen. Vi har derfor en fælles og nuanceret viden omkring 
udviklingsprojektets forløb, dets deltagere samt underviserne. 
Fordelen ved at vi kunne bruge det empiriske materiale har været, at vi relativt hurtigt kunne 
gå i gang med vores analyser og har ikke været nødsaget til at bruge tid på transskribering af 
optagelser mm. På trods af, at vi mener vi har en god fælles forståelse omkring 
                                                 
5 Hesager, Stine og Karen Rikke Pedersen 2005. På vej til SoSu – reflekterende inklusionsprocesser. Pædagogik 
og Uddannelsesstudier, Roskilde Universitetscenter. 
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udviklingsprojektet, vil vi dog ikke se bort fra, at diskussionerne og tilgangen til 
genstandsfeltet har været præget af det forudgående arbejde med et speciale. Vi mener dog 
ikke, at dette er problematisk, da vores udgangspunkt er et andet en det i forskningsprojektet 
og specialet. Specialet og forskningsarbejdet har dokumenteret udviklingsprojektets 
kvaliteter. Vores mål er at se om og hvordan, de kvaliteter kan spille en rolle i forhold til 
Danskuddannelserne. Det forudgående arbejde har derfor været med til at kvalificere vores 
diskussioner i forhold til, hvordan udviklingsprojektet fremmer inkluderende læreprocesser.6
 
Teorivalg 
Vores teorier er valgt i forhold til, hvordan de på bedste vis kan belyse vores genstandsfelt, 
det vil sige Danskuddannelsen som en del af en samfundsmæssig integrationsstrategi for 
udlændinge, der udgør en sprogligt, socialt og kulturelt marginaliseret gruppe mennesker, som 
skal integreres i samfundet.  
Med Jacob Torfings analyse af samfundsudviklingen, hvor der er sket et langsomt skift fra 
welfare til workfare, dannes det primære grundlag for vores tolkninger af, hvilken betydning 
denne workfare-diskurs har for henholdsvis integrationslovens udformning og Dansk-
uddannelsens rammer. I forlængelse af analysen om en workfare-diskurs vil vi desuden 
anvende teori af Niels Åkerstrøm Andersen (2003) til at problematisere indførslen af 
individuelle kontrakter som en del af integrationslovens bestemmelser. Ved hjælp af hans 
teori vil vi fremanalysere, hvilken betydning disse har for den enkelte udlænding.  
 
De læreprocesser, vi mener er nødvendige i forbindelse med integration, er inkluderende 
læreprocesser, og vores udgangspunkt er, at integration foregår gennem læreprocesser i 
sociale fællesskaber. Når vi vil beskæftige os med læreprocesser i forhold til sociale 
fællesskaber, bliver det relevant at vælge en læringsteoretisk tilgang, der har som 
udgangspunkt, at individer lærer gennem deltagelse i social praksis. Etienne Wengers teori 
om læring i praksisfællesskaber skaber derfor vores teoretiske grundlag for forståelsen af 
læreprocesser, da vi på den måde får et læringsbegreb, der fokuserer på samspillet mellem 
individ og samfund i forskellige praksisfællesskaber.  
 
                                                 
6 En nærmere redegørelse for metodiske overvejelser i forbindelse med det empiriske arbejde kan findes i 
specialet, Hesager og Pedersen 2005. 
 9
                                                                                              Inkluderende læreprocesser i Danskuddannelsen 
 
  
Bonny Nortons teori om identitet og sproglæring (1995 og 2000) sætter ligeledes fokus på 
læreprocesser som en del af den sociale praksis. Centralt for hendes teori er en opfattelse af 
sproget som det, der konstituerer identitet og derved udgør sproglæringsprocesser også 
identitetsprocesser.  
Desuden inddrager hun magtrelationer som afgørende for, hvordan individet deltager i 
forskellige sociale praksisser. Dette mener vi ligeledes er et vigtigt element af læreprocesser, 
da det nuancerer forholdet mellem individet og de forskellige sociale kontekster til også at 
være problemfyldt og magtfuldt.  
 
Udvælgelse og tolkning af empiri 
Til besvarelse af vores problemformulering anvender vi som nævnt forskellige former for 
empirisk materiale. I de første to analyser beskæftiger vi os med integrationsloven og lov om 
danskuddannelse for voksne udlændinge m.fl. og andet materiale så som vejledninger 
udarbejdet af ministeriet i forhold til Danskuddannelsen.  
 
Det empiriske materiale fra udviklingsprojektet anvender vi, fordi vi mener, det har nogle 
særlige kvaliteter. Vores undersøgelse er i en vis forstand teoretisk funderet, det vil sige at 
vores læringsteoretiske ramme danner det primære grundlag for analysens fortolkninger, men 
vi bruger udviklingsprojektet som grundlag for udviklingen af en didaktisk model for 
inkluderende læreprocesser. Det gør vi ved at udvælge nogle konkrete indholdselementer ud 
fra pædagogiske såvel som planlægningsmæssige overvejelser, som udgør vores forståelse af 
didaktik som begreb. Ved at udvikle en didaktisk model bliver vi i stand til at diskutere, 
hvordan nogle af kvaliteterne fra udviklingsprojektet kan overføres til Danskuddannelsen. Det 
er således et metodisk valg, da vi på den måde ikke bare udvælger elementerne tilfældigt, men 
i forhold til deres pædagogiske samt planlægningsmæssige relevans for Danskuddannelsen. 
På den måde skaber vi et grundlag for at tage nogle enkelte dele fra udviklingsprojektet ud af 
deres sammenhæng. Vi udvælger delene fra udviklingsprojektet ved at se, hvor der er nogle 
paralleller til Danskuddannelserne. Eksempelvis er der i begge et fokus på, at undervisningen 
skal relateres til en arbejdspraksis, og blandt andet derfor indeholder vores didaktiske model 
praksisnær undervisning. Derudover er det udelukkende elementer fra undervisningsrummet, 
der udgør den didaktiske model. De pædagogiske redskaber, vi har valgt, er praktikopsamling 
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og refleksionscirklen. De er udvalgt på baggrund af vores læringsteoretiske optik, fordi vi 
mener, de kan bidrage til at skabe inkluderende læreprocesser. Udvælgelsen foretager vi ud 
fra vores kendskab til udviklingsprojektet, gennem projektbeskrivelsen for forløbet, interview 
med underviseren samt en evalueringsrapport.  
 
For at kvalificere vores teoretiske redegørelse for indholdet af vores model, anvender vi 
eksempler fra udviklingsprojektets undervisningsrum til at belyse vores teoretiske pointer 
omkring, hvordan de udvalgte pædagogiske redskaber kan bidrage til at skabe inkluderende 
læreprocesser. I den forbindelse er det ikke vores hensigt at bruge empirien til at bevise vores 
teori, men derimod hvordan teorien kan bruges til at fremtolke nogle bestemte fænomener.  
Havde vi valgt at belyse samme empiri med andre teoretiske briller, havde andre fortolkninger 
været mulige (Siig Andersen 1996, 57). De eksempler, vi udvælger, er således foretaget med 
et bestemt formål. Der er mange båndudskrifter fra undervisningen, og vi har derfor udvalgt 
udskrifter, hvor vi mener, der fremkommer tydelige eksempler på, hvordan der i 
undervisningen foregår sproglige, faglige og identitetsmæssige forhandlinger, det vil sige 
hvordan udviklingsprojektet fremmer inkluderende læreprocesser. Disse udskrifter får derfor 
som primær funktion at supplere og illustrere vores teoretiske optik om inkluderende 
læreprocesser.  
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Kap. 3 - Teoretisk afsæt 
Vores teoretiske afsæt har to overordnede formål. For det første i forhold til en afklaring af 
begreberne integration, marginalisering og inklusion, da Danskuddannelsen har som formål 
at bidrage til udlændinges integration i samfundet. Disse tre begreber er centrale for vores 
undersøgelse og derfor er de vigtige at præcisere. For det andet vil vi præsentere vores 
læringsteoretiske grundlag, som har til formål at skabe et fundament for at forstå 
læreprocesser og deres præmisser.  
Til dette tager vi udgangspunkt i Etienne Wengers teori om læring i social praksis og hans 
videreførelse af begrebet praksisfællesskaber. Ved at bruge praksisfællesskabsbegrebet som 
grundlag for læring, kan vi med begrebet forstå hvilken betydning de sociale relationer og 
sammenhænge har for læreprocesser også i Danskuddannelsen. Hvis vi knytter antagelsen om 
praksisfællesskaber til Bonny Nortons forståelse af sproglæring, identitet og magt, så udvides 
læringsbegrebet til også at omfatte magtstrukturer som afgørende for læreprocesser. 
Magtbegrebet er ikke eksplicit en del af Wengers forståelse af social læring, og derfor tilfører 
Norton en dimension til læringsbegrebet, der er vigtig og afgørende for at få en mere 
nuanceret forståelse af læreprocessers dimensioner. Norton kan yderligere bidrage med en 
forståelse af de særlige forhold, der gør sig gældende, når der er tale om læring af et 
andetsprog, hvilket er et vigtigt aspekt i Danskuddannelsen. Desuden mener vi, at hun i sin 
anvendelse af magtbegrebet og identitetsforståelse også inddrager individets livshistorier, 
aktuelle livssituation og fremtidsperspektiv som afgørende elementer for læreprocesserne.  
 
Integration – fra marginalisering til inklusion 
Udlændinge i Danmark udgør en marginaliseret gruppe, der som nævnt blandt andet ved 
hjælp af Danskuddannelsen forsøges integreret i det danske samfund. Når vi beskæftiger os 
med begreberne marginalisering og integration, er det vigtigt at afklare, hvilken betydning der 
ligger i disse begreber og præcisere, hvilke sammenhænge de bruges i forhold til. Jørgen Goul 
Andersen og Per H. Jensen (2001) pointerer, at marginaliseringsbegrebet ikke kan stå alene, 
men altid skal ses i relation til noget – hvad er man marginaliseret i forhold til? Der kan 
eksempelvis være tale om marginalisering i forhold til økonomi, politik eller i forskellige 
sociale sfærer (Goul Andersen og Jensen 2001, 9).  
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I forhold til integrationsbegrebet påpeger Ruth Emerek (2003), at begrebet kan være 
problematisk at bruge, da det ofte anvendes i mange forskellige sammenhænge og ligeledes 
tillægges vidt forskellige betydninger. Emerek konstaterer endvidere, at begrebet kan være 
problematisk, fordi det ofte bruges til at betegne både integrationsprocessen og målet for 
processen. Desuden peger hun på tre overordnede integrationsmåder og strategier, som ligger 
i integrationsbegrebet. Det drejer sig om assimilation, integration og segregering. Disse 
forståelser kan være indbyrdes modstridende (Emerek 2003, 4ff). Integrationsbegrebet kan i 
nogle sammenhænge bruges som betegnelse for det, der ellers ville kaldes for assimilering, 
hvor eksempelvis udlændinge skal tilpasse og indordne sig under majoritetsbefolkningens 
dominerende normer og værdier (Gottlieb, Hjørland og Nielsen 2005, 22). Der ligger altså 
mange forskellige betydninger i det samme begreb, og derfor er det vigtigt at tydeliggøre, 
hvordan begrebet anvendes i denne rapport.  
 
Den oprindelige betydning af integration er, at nogen eller noget bliver integreret i noget 
andet (Emerek 2003, 5). Vi vil anvende integration som en samlet betegnelse for de 
forskellige processer, hvori udlændinge går fra at være samfundsmæssigt socialt, sprogligt og 
kulturelt marginaliseret (ekskluderet) til at være samfundsmæssigt socialt, sprogligt og 
kulturelt inkluderet. Dette gør vi med begrundelse i Emereks argumentation, hvor hun foreslår 
at man skal ”…reservere begrebet integration til at betegne integration i helheden i ordets 
reelle betydning og derfor nøjes med at bruge begrebet inklusion på delområderne” (Emerek 
2003, 7). Vores interesse ligger i processerne og ikke i tilstanden. Der er som sagt mange 
forskellige delprocesser af integration, og disse vil vi betegne inklusionsprocesser for at 
undgå at skabe forvirring omkring integrationsbegrebets anvendelse i vores rapport.  
Ligeledes marginaliseringsbegrebet kræver en uddybning. Marginalisering på et område er 
ikke a priori ensbetydende med marginalisering på andre områder (Goul Andersen og Jensen 
2001, 10). I delprocesserne vil personerne gå fra at være eksempelvis socialt marginaliseret på 
arbejdspladsen til at være socialt inkluderet på arbejdspladsen, som en del af den samlede 
integrationsproces. Men selvom personen er blevet socialt inkluderet på sin arbejdsplads, er 
det ikke ensbetydende med, at personen også er blevet socialt inkluderet i sit lokalsamfund. 
Marginaliseringen foregår så at sige på flere plan og skal altid præciseres i den konkrete 
anvendelse.  
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Integration foregår gennem mange inklusionsprocesser i samfundets forskellige sociale, 
sproglige og kulturelle sammenhænge. Inklusionsprocesser handler derved om at få adgang til 
forskellige former for praksisfælleskaber, og på den måde er læreprocesser, der fører til 
inklusion, afgørende for udlændinges integration i samfundet. 
 
Inkluderende læreprocesser 
Udgangspunktet for at tale om, at en gruppe mennesker skal integreres og derved inkluderes i 
samfundets forskellige fællesskaber forudsætter nødvendigvis, at de er marginaliseret fra 
disse. Udlændinge, der kommer til landet, udgør en marginaliseret gruppe, da de som en 
minoritetsgruppe står uden kendskab til samfundets sproglige, sociale og kulturelle liv i 
modsætning til majoritetsbefolkningen. De læreprocesser, som udlændinge skal gennemgå i 
Danskuddannelsens forløb, skal således være sprogligt, socialt og kulturelt inkluderende, for 
at udlændinge kan overskride deres samfundsmæssigt marginale positioner. Et teoretisk 
fundament for et sådant læringsbegreb finder vi i begrebet inkluderende læreprocesser 
(Hesager og Pedersen 2005).7 Dette begreb vil vi videreføre med det formål at se på, hvordan 
disse former for læreprocesser kan udvikles inden for en anden kontekst end 
udviklingsprojektets kontekst. I den undersøgelse, hvor inkluderende læreprocesser er 
udviklet, fremgår det, at inkluderende læreprocesser i forbindelse med arbejde og uddannelse 
også indeholder sproglige, sociale og faglige dimensioner, men disse kommer ikke af sig selv 
og skal derfor have ligeså meget opmærksomhed som arbejde og uddannelse (ibid, 124). I 
forbindelse med Danskuddannelsen mener vi ligeledes, at det er vigtigt, at der inden for 
uddannelsen tages et ansvar for inklusionsprocesser på flere områder end i forhold til sprog og 
arbejde.  
Vi vil med begrebet inkluderende læreprocesser således skabe et grundlag for at forstå den 
form for læring, vi mener er nødvendig at fokusere på, når der er tale om integrations-
fremmende uddannelsesforløb, sådan som Danskuddannelsen kan ses som et forsøg på at 
være.  
                                                 
7 Begrebet inkluderende læreprocesser er tidligere anvendt i forbindelse med en undersøgelse af, hvordan 
selvsamme udviklingsforløb, som vores har kunnet bidrage til de enkelte deltageres inkluderende læreprocesser. 
Begrebet er en videreudvikling af Line Lerche Mørck’s begreb om ‘overskridende læring’, som hun fremfører i 
sin Ph.d. afhandling ‘Læring og overskridelse af marginalisering’ (2003). Videreudviklingen af begrebet er 
foretaget for at præcisere begrebets betydning. ‘Overskridende læring’ refererer til overskridelse af 
marginalisering, hvorimod  inkluderende læring refererer til, at overskridelse af marginalisering netop indebærer 
at blive inkluderet (Hesager og Pedersen 2005, 12).  
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Læring som social deltagelse 
Wengers læringsteori er fundamentet for, hvordan vi forstår læring. Han anskuer mennesket 
som et socialt væsen, hvis deltagelse i verden altid foregår i sociale relationer (Wenger 2004, 
14). Hans teori har derfor sit udgangspunkt i læring som social deltagelse. Social deltagelse 
forstår Wenger som mere end blot engagement i forskellige aktiviteter sammen med bestemte 
mennesker. Deltagelse udgør en omfattende proces og består i at være aktiv deltager i sociale 
fællesskaber, det vil sige forskellige praksisser, og at konstruere identiteter i relation til disse 
fællesskaber (Wenger 2004, 14). Deltagelse i forskellige fællesskaber fx et arbejdsteam eller 
en vennekreds udgør en bestemt form for handling og en måde at høre til på; ”En sådan 
deltagelse former ikke blot, hvad vi gør, men også, hvem vi er og hvordan vi fortolker, det vi 
gør” (Wenger 2004, 15). Læring er således en proces, hvor deltagelse står som det centrale, 
og hvori identitetsprocesser i kraft af deltagelse i sociale fællesskaber samtidigt finder sted. 
Praksisfællesskaber er et sted, hvor læring foregår på mange niveauer, og læringen varierer 
fra tid og sted. Læring forstås ikke som nogen bestemt aktivitet, men det er noget, der i 
forskellige perioder af livet kan sættes fokus på i større eller mindre grad.  
 
Praksis og praksisfællesskaber 
Et centralt begreb i Wengers læringsforståelse er praksis og praksisfællesskaber.  
 
Praksis 
Mennesker udøver altid forskellige former for virksomheder. Når disse aktiviteter defineres, 
og når personer sammen engagerer sig i udøvelsen af dem, så foregår der en kollektiv læring, 
der med tiden resulterer i forskellige praksisser. En praksis afspejler udøvelsen af aktiviteter 
og de sociale relationer, der er bundet til dem. Praksis er altid social, da praksis defineres 
som; ”handling i en historisk og social kontekst, der giver det vi gør, struktur og mening” 
(Wenger 2004, 61). En persons engagement i en praksis involverer altid hele personen, både 
hans handlinger og hans viden. Praksisbegrebet omfatter på denne måde både det eksplicitte 
(handlen) og det tavse (viden), det vil sige det der siges, det der ikke siges, det der 
repræsenteres, og det der antages (Wenger 2004, 61). Det omfatter sprog, symboler, billeder, 
specificerede kriterier osv., men det omfatter også uskrevne regler, implicitte relationer, 
specifikke opfattelser m.m. Praksisser tilhører således en form for fællesskab, der skabes over 
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tid gennem udøvelsen af den fælles aktivitet, og derfor kan disse praksisser betegnes for 
praksisfællesskaber. 
 
Praksisfællesskaber 
Alle mennesker tilhører forskellige praksisfællesskaber8. Social deltagelse i praksis-
fællesskaber som en lærings- og erkendelsesproces er karakteriseret ved fire komponenter; 
 
• Mening; en betegnelse for menneskers evne til at opleve deres verden og sit liv som 
meningsfuld, både individuelt og kollektivt. Her forstås læring som erfaring. 
• Praksis; en betegnelse for de fælles historiske og sociale rammer (ressourcer og 
perspektiver), som i handling støtter et gensidigt engagement. Her forstås læring som 
udførelse (handling). 
• Fællesskab; en betegnelse for de sociale sammenhænge, hvor handlinger defineres 
som værd at udføre, og hvor deltagelse kan forstås som kompetence. Her forstås 
læring som tilhørsforhold. 
• Identitet; en betegnelse for, hvordan læring ændrer, hvem vi er, og skaber personlige 
tilblivelseshistorier i forbindelse med vores fællesskaber. Her forstås læring som 
tilblivelse. 
 
Praksisfællesskab som begreb udgør således en bred begrebsramme, idet det integrerer alle 
fire ovenstående komponenter. Praksisfællesskabet som en foranderlig enhed er en integreret 
del af menneskers hverdagsliv, og ifølge Wenger er det i deltagelsen i praksisfællesskaber, at 
den personlige og mest transformative læring finder sted (Wenger 2004, 17). Et 
praksisfællesskab kendetegnes ved nogle bestemte faktorer. Det er ikke alt det som kaldes et 
fællesskab eller en praksis, der definerer et praksisfællesskab. Det udgøres af tre 
hovedelementer; gensidigt engagement, fælles virksomhed og fælles repertoire (Wenger 2004, 
90). Et praksisfællesskab eksisterer på baggrund af at mennesker er engageret i bestemte 
handlinger, og et medlemskab er derfor et spørgsmål om gensidigt engagement i 
praksisfællesskabet. Desuden er praksisfællesskabet karakteriseret ved, at medlemmerne 
forhandler deres fælles virksomhed, der har et erklæret fælles mål, og derfor varetager 
                                                 
8 Praksisfællesskabet som begreb er udviklet af Jean Lave og Etienne Wenger i deres bog ’Situeret læring’ 
(2003), men Wenger fortsætter i bogen ’Praksisfællesskaber’ sit studie af begrebet, hvorfra vores forståelser af 
begreberne stammer. 
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medlemmerne en gensidig ansvarlighed for udførelsen af handlinger inden for 
praksisfællesskabet. Alle medlemmer er med til at definere, hvad den fælles virksomhed 
består af i kraft af deres deltagelse. Den sidste karakteristik ved fællesskabet er et fælles 
repertoire, som består af de forskellige rutiner, ord, værktøjer, måder at gøre ting på, 
symboler, begreber m.m., som er blevet produceret inden for fællesskabet i den tid, det har 
eksisteret, og således er blevet en del af dets praksis.  
Praksisfællesskaber omfatter det hele, selvom der sommetider er modstrid mellem det vi 
siger, og det vi gør. Vi har alle vore egne teorier og måder at forstå verden på, og vores 
praksisfællesskaber er steder, hvor vi udvikler, forhandler og deler dem (Wenger 2004, 62). 
På den måde er et praksisfællesskab ikke et problemfrit rum, men et sted hvor der i 
forbindelse med forhandlingen af den fælles virksomhed forekommer uenigheder, konflikter 
og stridigheder mellem medlemmerne i praksisfællesskabet. I dette begreb mener vi, der 
ligger en implicit forståelse af magt, men det er ikke udtalt som sådan, og Wenger tillægger 
den ikke afgørende betydning for læring. 
 
Identitet og praksis 
Identitet er en integreret del af Wengers sociale læringsteori og kan ikke adskilles fra begrebet 
om praksisfællesskaber og læring, da identitet betegner, hvordan læring ændrer, hvem vi er. 
Identitet er således en tilblivelsesproces og har ikke en fast størrelse, da den er i konstant 
forandring igennem hele livet (Wenger 2004, 179).  
Med identitetsbegrebet fokuserer Wenger på personen, uden at det dog er med udgangspunkt i 
det individuelle selv, men set ud fra et socialt perspektiv (Wenger 2004, 169).  
 
”Opbygning af en identitet består i at forhandle mening i forbindelse med vores oplevelse 
af medlemskab i sociale fællesskaber (…) Vores praksisser, vores sprog, vores artefakter 
og vores verdensopfattelse afspejler vores sociale relationer. Selv vores mest private 
tanker gør brug af begreber, billeder og perspektiver, som vi forstår i kraft af vores 
deltagelse i sociale fællesskaber” (Wenger 2004, 169-170). 
 
På denne måde forstår Wenger identitet som det, der binder det sociale og det individuelle 
sammen, det vil sige at identitet er det, der konstituerer det sociale og det individuelle, og 
disse to kan således ikke ses hver for sig, men udelukkende i relation til hinanden. Når han 
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mener, at identitet foregår mellem det individuelle og det kollektive, gør han op med en 
dualitetsforståelse af begreberne som centrale modsætninger til hinanden. Wenger mener, at 
vi bliver hvem vi er gennem sociale relationer. 
 
Der er således en dyb sammenhæng mellem identitet og praksis, fordi praksis medfører en 
forhandling af forskellige måder at være en person på i forskellige kontekster det vil sige 
identitetens tilblivelse foregår forskelligt og afhængigt af den konkrete kontekst, som 
personen befinder sig i (Wenger 2004, 174). Nogle praksisfællesskaber er mere 
betydningsfulde for vores identitetsudvikling end andre, men i kraft af personens deltagelse 
på mange forskellige måder i mange forskellige praksisfællesskaber skabes vores identitet på 
baggrund af disse multiple medlemskaber (Wenger 2004, 185). Et medlemskab i et bestemt 
praksisfællesskab udgør kun en del af identiteten. I et medlemskab kan man være mor, i et 
andet skolelærer osv. En persons forskellige deltagelse i praksisfællesskaber udgør derfor 
forskellige elementer af en persons identitet, og den forandrer sig hele tiden i kraft af konstant 
forhandling, samt at menneskers deltagelse i nogle praksisfællesskaber med tiden ophører, 
imens optagelse i nye finder sted. Identitet i den forstand skal dog ikke forstås som 
fragmenteret, for selv i deltagelsen af fx skolelærernes praksisfællesskab er personen stadig 
eksempelvis mor og kan også tale med en kollega om egne børn. Identitet er derfor, hvad 
Wenger betegner som; ”(…) en neksus af multipelt medlemskab. Som en sådan neksus er 
identitet ikke en enhed, men heller ikke bare fragmenteret”(Wenger 2004, 185). 
 
Wengers forståelse af læring og identitet inden for prakisfællesskaber er, at identitet er en 
naturlig del af læreprocesser og foregår ved, at personen i sociale relationer indgår i 
meningsforhandlinger omkring fællesskabets praksis. På den måde bliver identitet noget, der 
kun udvikles gennem deltagelse i praksisfællesskaber, og bliver til tider synonymt med 
læreprocesser som social deltagelse. 
 
Sproglige læreprocesser  
Bonny Nortons teori udgør den anden del af vores teoretiske forståelse af inkluderende 
læring. Norton beskæftiger sig med modsætningsforholdet mellem, hvordan sproglearnere på 
den ene side har brug for adgang til sociale netværk for at øve sproget, mens de på den anden 
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side skal kunne sproget for at indgå i disse netværk. Med hendes teori om identitet og 
sproglæring tilføjes en dimension om magtrelationer i forbindelse med læreprocesser i sociale 
kontekster. Nortons særlige fokus på læring relaterer sig til andetsprogstalende og deres 
læreprocesser i sociale relationer med modersmålstalende. I denne forbindelse tillægger hun 
identitet og magtrelationer afgørende betydning for sproglearnerens deltagelse i 
meningsskabende praksisser (’signifying practices’) og muligheder for og adgang til at lære 
sprog. Norton mener ligesom Wenger, at identitetsdannelse er en afgørende del af 
læreprocesser, men Norton knytter sit identitetsbegreb direkte til sproget og magtrelationer.  
 
Sprog og identitet 
Vi vil læne os op af Nortons sproglæringsteori til at forklare den sprogforståelse, der ligger til 
grund for vores analyse. Først og fremmest tager hun afstand fra den strukturalistiske 
lingvistisks opfattelse af sprog, som udelukkende udgør forskellige tegnsystemer i form af ord 
og sætninger. Derimod mener hun at sprog er meget mere: Det udgøres også af menneskers 
forskellige kropssprog i form af, gestus, ansigts udtryk osv. (Norton 2000, 13). Anvendelse af 
sprog skal altid forstås i forhold til den sociale sammenhæng, hvor det skaber mening for den 
enkelte (‘signifying practices of society’). En bestemt social praksis kan derfor være 
meningsskabende på forskellig vis for forskellige personer (Norton 2000, 14).  
  
Norton udvikler sit identitetsbegreb på baggrund af feministisk poststrukturalistisk teori om 
subjektivitet. Ud fra denne teori produceres subjektivitet af og producerer de 
meningsskabende praksisser som hjemmet, arbejdspladsen, skolen mm. udgør (Norton 2000, 
127). Nortons forståelse af identitet skal således ses i relation til forskellige sociale 
sammenhænge, og hun ser en uadskillelig sammenhæng mellem individers sprog og identitet. 
Således forstår hun, at sprog konstituerer og konstitueres af sproglearnerens identitet, og 
herved følger hun et standpunkt om, at vores forståelse af os selv konstrueres gennem sproget. 
Sproget ses ikke som et neutralt kommunikationsmedium, men det forstås med reference til 
dets sociale betydning (Norton 2000, 5). Det er gennem sproget, at personer forstår sig selv og 
sin omverden; 
 
”It is through language that a person negotiates a sence of self within and across different 
sites at different points in time (…)”.”I use the term identity to reference how a person 
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understands his or her relationship to the world, how that relationship is constructed 
across time and space, and how a person understands possibilities for the future” (Norton 
1995, 5). 
 
Det er således gennem sproget, at personer udvikler deres identitet i forskellige sociale 
sammenhænge det vil sige i forskellige praksisfællesskaber. Nortons identitetsbegreb har, 
ligesom Wengers, som grundpræmis, at den er foranderlig over tid og sted, og i kraft af dette, 
er identiteten af natur multipel og modsætningsfyldt (Norton 2000, 127). Multipel fordi, at 
individet alt afhængigt af konteksten anvender forskellige dele af sin identitet, eksempelvis 
som mor, studerende, lærer mm. Modsætningsfyldt i kraft af personers til tider modsatrettede 
ønsker eksempelvis i forhold til at lære sprog. På denne måde ser vi en stærk parallel til 
Wengers forståelse af identitet, som en neksus af multipelt medlemskab, hvor personens 
medlemskab i forskellige praksisfællesskaber udgør forskellige elementer af personens 
identitet. Når identitet forstås som multipel og modsætningsfyldt, vil individet i forskellige 
sociale relationer indtage forskellige subjektspositioner alt afhængigt af konteksten. At 
identitet kan være multipel og derved bruges forskelligt i forskellige situationer og kontekster, 
uddyber Norton til begrebet om identitet som et ’site of struggle’. Hun mener, at det med dette 
begreb er muligt at forklare, hvorfor sproglearnere reagerer forskelligt og positionerer 
forskelligt i forskellige sammenhænge, hvor sproget er centralt. (Norton 2000, 127). Her får 
magtrelationer en afgørende rolle for, hvilke positioner det så reelt er muligt at indtage som 
andetsprogstalende.   
 
Sprog, identitet og magt 
Magtperspektivet er et centralt element i Nortons undersøgelse af sproglearneres deltagelse i 
sociale sammenhænge, hvor andetsproget bruges. Norton mener, at magtrelationer eksisterer 
mellem alle mennesker i sociale sammenhænge og påvirker den sociale interaktion, der er 
mellem andetsprogstalende og modersmålstalende. Norton forstår magt med afsæt i Foucault 
og pointerer, at diskurser er magtfulde, men at det også er muligt at modsætte sig 
magtforholdet ved at opstille en moddiskurs (Norton 2000, 15). Identitet produceres via 
sproget gennem forskellige meningsskabende praksisser, der er struktureret af magtrelationer. 
Magtrelationer bliver dog bestemmende for hvilken subjektsposition en person indtager i den 
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konkrete sociale interaktion. Alt afhængigt af magtrelationen kan en person i nogle situationer 
indtage en subjektsposition, der skaber en moddiskurs og derved udligner magtrelationen.  
 
Magtforhold kan således være både adgangsgivende eller begrænsende for sproglearnerens 
’indtræden i sproglige fællesskaber’ (Norton 1995, 12). De er adgangsgivende i de tilfælde, 
hvor personen i en situation, ved hjælp af sit sprog, indtager en bestemt subjektposition som 
moddiskurs til den pågældende magtrelation og på den måde forsøger at udligne 
magtforholdet. Magtrelationen kan dog også være begrænsende, når den medfører, at den 
andetsprogstalende ikke får adgang til at tale, det vil sige bliver nægtet adgang til at anvende 
sproget i konkrete situationer. I kraft af dette mener Norton ikke, at andetsprogstalende selv 
kan bestemme, hvornår de kan øve deres andetsprog sammen med modersmålstalende. 
Andetsprogstalende lærer derfor sprog i praksisfællesskaber ved at få adgang til 
betydningsfulde praksisser, hvor sproget kan anvendes i en meningsfuld sammenhæng. 
Magtrelationer mellem modersmålstalende og andetsprogstalende har dermed betydning for 
adgangen til sådanne praksisfællesskaber og derved andetsprogstalendes mulighed for at blive 
legitime talere.  
 
Opsummering 
Denne præsentation af, hvordan vi forstår læring og læreprocesser danner grundlag for 
forståelsen af inkluderende læreprocesser. Der er således tale om læreprocesser, hvor 
identitetsforandring og forhandling er afgørende - i forhold til Wenger når han understreger, 
at forhandling af, hvordan man oplever virksomheden inden for praksisfællesskaber, medfører 
identitetsforandring og læreprocesser, og i forhold til Norton når hun påpeger, at det i sociale 
sammenhænge er muligt at (for)handle anderledes og opstille en subjektsposition som 
moddiskurs i magtrelationen og derved skabe en mulighed for at anvende sproget.  
 
Sproget lærers altid inden for meningsskabende praksisfællesskaber og læreprocesser foregår 
altid inden for meningsskabende praksisfællesskaber og udgør således forhandling af den 
pågældende praksis, sproglig forhandling samt identitetsmæssig forhandling.  
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Vi har her udelukkende præsenteret hovedtrækkene i Wenger og Nortons teori, men flere 
konkrete begreber vil senere blive præsenteret, der hvor de har relevans i forhold til 
analyserne.  
Efterfølgende kapitel udgør vores tre analysedele. Vi vil i kapitlet indlede med en 
præsentation af vores analysestrategi, der beskriver den logiske opbygning, som analysen 
følger. 
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Kap. 4 - Analyse 
Analysestrategi 
I det følgende vil vi gøre rede for den fremgangsmåde, som ligger til grund for vores tredeling 
af analysen. Vores tre analysedele skal hver især bidrage til, at vi i diskussionen, der 
efterfølger analyserne, vil kunne besvare vores problemformulering. Det, vi kommer frem til i 
de enkelte analyser, har således betydning for de andre analysedele. 
 
I den første analysedel - Fra welfare til workfare - vil vi med hjælp af teori af Jacob Torfing 
gøre rede for den workfare-diskurs, der gør sig gældende på det politiske område. Denne 
analyse er nødvendig, fordi workfare-diskursen har betydning på mange områder, der berører 
vores målgruppe i danskuddannelsen. Workfare-diskursen medfører en markedsorientering på 
det socialpolitiske område, der handler om efterspørgsel og selvforsørgelse, og der er i dette et 
entydigt arbejdsmarkedsrettet perspektiv. I integrationsloven bliver ’opstramninger’ og deraf 
lovændringer en ’naturlig’ følge af den overordnede workfare-diskurs. I den forbindelse vil vi 
ved hjælp af Niels Åkerstrøm Andersen se på kravet om individuelle kontrakter og deres 
betydning for den enkelte. Denne analysedel har som formål at skabe en nødvendig 
baggrundsviden for næste analysedel. 
  
Anden analysedel - Danskuddannelsen - er også en del af den overordnede rammesættende 
diskurs om workfare, får en helt bestemt betydning for uddannelsens indhold og dens rammer 
for sprogundervisning. Denne analysedel har til formål dels at beskrive uddannelsernes 
struktur, set i lyset af workfare-diskursen, og dels at beskrive de dialektikker, der optræder i 
forhold til indhold og formål. Vi har valgt at strukturere denne analyse ud fra tre overordnede 
indholdselementer. Disse tre elementer udgør; Erhvervstilknytning af undervisningen, 
individuelle læringsplaner, og centralt stillede prøver. Vi vil med vores læringsteoretiske 
afsæt se med et kritisk blik på de tre indholdselementer. Denne analysedel sætter rammerne 
for, hvordan vi anskuer og analyserer udviklingsprojektet. 
 
I den tredje analysedel - En didaktisk model – har til formål at udvikle en didaktisk model for 
inkluderende læreprocesser. Det vil vi gøre ved at tage udgangspunkt i et kommunalt 
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udviklingsprojekt, hvorfra vi udvælger nogle konkrete indholdselementer og pædagogiske 
redskaber med baggrund i vores teori og eksemplificeret med vores empiriske materiale. 
Herefter justeres indholdselementerne, så de i den didaktiske model udgør; Praksisnær 
læring, reflekterende (praktik)opsamling og refleksionscirklen.  
 
Ved at have foretaget denne analysemæssige tredeling kan vi bevæge os fra et overordnet 
samfunds- og uddannelsespolitisk niveau ned til et konkret uddannelsesforløb i form af et 
udviklingsprojekt for en gruppe kvinder. Tredelingen underbygger ligeledes en logisk 
sammentænkning af de to emneområder, ’Uddannelse og samfund’ samt ’Undervisnings og 
uddannelsesplanlægning’, og vi viser hvordan det samfundsmæssige niveau betinger det 
konkrete didaktiske niveau på en række områder.  
 
I vores diskussion og konklusion vil vi primært samle anden analysedel om 
Danskuddannelsen og tredje analysedel om vores didaktiske model og diskutere, hvordan den 
kan udvikles inden for Danskuddannelsens rammer. Opbygningen af denne diskussion er 
ligeledes struktureret ud fra de tre overordnede hovedelementer, der fremstilles i analysen af 
Danskuddannelsen, og disse vil blive diskuteret i forhold til de tre dele, som den didaktiske 
model indeholder. Vi forventer at kunne identificere områder, hvor modellen og 
danskuddannelsen ikke er forenelige, ligesom vi forventer at den didaktiske model på nogle 
områder vil kunne bidrage til at skabe inkluderende læreprocesser.  
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Analysedel 1 - Fra welfare til workfare 
I denne analyse vil vi undersøge, hvad der ligger til grund for erhvervsretningen af 
Danskuddannelsen for voksne udlændinge m.fl. Den arbejdsmarkedsrettede diskurs ser vi som 
en naturlige følge af det samfundspolitiske skift fra en welfare- til en workfare-tankegang, 
som blandt andre Jacob Torfing har beskæftiget sig med. Skiftet fra welfare til workfare har 
konsekvenser for, hvilke opfattelser der er af bl.a. borgeren, arbejdsmarkedet og samfundet. 
Som en del af den samlede workfare-diskurs er der fokus på arbejdsmarkedet, og det får 
derfor betydning for den måde, man definerer socialpolitikken, arbejdsmarkedspolitikken, 
integrationspolitikken etc.  
Integrationsloven foreskriver bestemmelser vedrørende introduktionsprogrammet, som 
Danskuddannelsen er en del af, herunder den individuelle kontrakt. Den har indflydelse på de 
mål, der skal stilles for udlændingens uddannelsesforløb inden for Danskuddannelsen, og 
dermed på, hvordan man kan operere inden for rammerne af Danskuddannelsen mht. 
planlægning, indhold osv. I denne analyse vil vi se på, hvordan workfare som den 
rammesættende diskursive forestilling kommer til udtryk i integrationsloven, 
introduktionsprogrammet og den individuelle kontrakt, fordi disse har særlig betydning for 
Danskuddannelsen. Denne analysedel er således vigtig for forståelsen af Danskuddnnelsens 
rammer. Først vil vi dog redegøre for de rammesættende welfare- og workfare-diskurser og 
hvilke konsekvenser skiftet fra en welfare-diskurs mod en workfare-diskurs har for 
forståelsen af samfundet, arbejdsmarkedets rolle og synet på individet.  
Welfare og workfare 
I bogen ’ Det stille sporskifte i Velfærdsstaten’, belyser Jacob Torfing forholdet mellem 
workfare-politik og welfare-politik gennem en diskursteoretisk magt- og demokratianalyse af 
det social- og arbejdsmarkedspolitiske område fra 70’erne og frem til i dag. De engelske 
begreber, workfare og welfare, er hentet fra USA og England, men sidestilles i danske forhold 
med forsørgelse og aktivering (Torfing 2000, 20 & Torfing 2004, 9). Skiftet fra welfare til 
workfare skyldes ifølge Torfing en samlet forandring af velfærdsstaten, som bunder i 
udviklingen af den økonomiske politik, der således sætter sig igennem ikke kun på det social- 
og arbejdsmarkedspolitiske område, men på alle områder af samfundet (Torfing 2004, 25).   
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Torfing beskriver bevægelsen fra welfare mod workfare som en gradvis forskydning fra en 
passiv mod en aktiv arbejdsmarkeds- og socialpolitik. For den passive linie lå vægten på 
rettighedsbaserede forsørgelsesydelser, hvor løsningen på risikoen for ledighed var kollektiv 
funderet. Med den aktive linie kom der fokus på den lediges ret og pligt til selv at gøre noget 
for at fremme en inklusion på arbejdsmarkedet gennem de tilgængelige aktiverings-
foranstaltninger (Torfing 2004, 25). Med den aktive worksfarelinie tager man nu 
udgangspunktet i arbejdsmarkedet og efterspørgselen efter fleksibel arbejdskraft, mod 
tidligere at tage udgangspunkt i at sikre det statslige udbud af arbejdskraft (Torfing 2004, 37). 
 
I det internationale samfund ses forskellige former for workfare-politik, men i Danmark er det 
den såkaldte ’human capital’ tilgang, der gør sig gældende. Udgangspunktet for denne tilgang 
er, at det handler om at træne, uddanne og styrke de ledige med det formål at få dem tilbage 
på arbejdsmarkedet. Inden for dansk lovgivning fungerer workfare-politikken som et 
supplement til velfærdspolitikken, idet retten til forsørgelse ikke er blevet erstattet af 
aktivering, men derimod betinget af deltagelse i aktivering (Torfing 2004, 10 og 41ff). Det vil 
sige, at hvor der tidligere var fokus på borgerens rettigheder i forhold til forsørgelsesydelser, 
forskydes fokus mod borgerens pligt til at modtage aktiveringstilbud, der kan virke 
fremmende for inklusion på arbejdsmarkedet (Torfing 2004, 24-25). Dette blev særlig tydeligt 
med aktiveringspolitikken, som blev sat i gang i starten af 90’erne og efterfølgende udbygget 
med indførslen af individuelle handlingsplaner, jobtræning, løntilskudsordninger osv.  
 
I forskydningen af balancen fra welfare til workfare er det centrale spørgsmål ikke længere, 
hvordan det er muligt at sikre borgernes mulighed for at gå ind og ud af arbejdsmarkedet uden 
økonomisk at lide noget savn, men derimod hvordan det er muligt at skabe et velfærdssystem, 
hvor de ledige hurtigst muligt kan vende tilbage til arbejdsmarkedet (Torfing 2004, 28). 
Politikken på social- og arbejdsmarkedsområdet tager altså som forlængelse af workfare-
diskursen udgangspunkt i selvforsørgelse, i at borgeren selv skal kunne klare sig, og ansvaret 
lægges mere over på den enkelte. Det medfører derfor en forståelse af borgeren uden for 
arbejdsmarkedet som en potentiel arbejder og den uarbejdsdygtige borger som en belastning 
for samfundet (jfr. ”ældrebyrden”).  
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Ligesom Torfing påpeger Hansen, Lind og Møller, at der ses et markant skift i satsningen fra 
en passiv forsørgelse til en aktiv inklusion af ledige på arbejdsmarkedet (Hansen, Lind & 
Møller 2001, 181). De påpeger desuden, at diverse aktiveringsforanstaltninger er med til at 
opretholde en arbejdsnorm i samfundet. Samtidig er det en del af et bredere europæisk 
legitimeringsprojekt om opretholdelsen af en bestemt form for kombination af 
velfærdsordninger og arbejdsmarkedspolitik, nemlig den ovenfor skitserede workfare-politik. 
Et andet politisk argument for satsningen på lediges deltagelse i arbejdslivet er en antagelse 
om, at deltagelse i arbejdslivet mest effektivt fører til inklusion på andre områder af 
samfundslivet (Hansen, Lind & Møller 2001, 182).  
 
Den overordnede diskursive ramme afspejler sig også i, at den dominerende tankegang bag 
lovgivning og forvaltningspraksis er, at de ledige ”gennem dialog og individuelle handlings-
planer skal inddrages og ansvarliggøres i forhold til den behovsorienterede aktivering” 
(Torfing 2004, 42). 
 
I udmøntningen af workfaren, som den diskursive ramme på det social- og 
arbejdsmarkedspolitiske område, bliver aktivering og selvforsørgelse centralt. Det bliver 
normen, at man skal stå til rådighed på arbejdsmarkedet for at blive forsørget af det offentlige. 
Forholdet mellem borgeren og samfundet er præget af en ”noget for noget” tankegang, hvor 
rettigheder og pligter går hånd i hånd. Dette gælder således også for den indsats, der gøres for 
nyankomne udlændinge, som står uden for arbejdsmarkedet. I det følgende vil vi beskrive, 
hvilken betydning workfare-diskursen får for integrationsloven, introduktionsprogrammet og 
de individuelle kontraktes udformning.  
 
Integrationsloven 
Som en del af den rammesættende workfare-diskurs bliver borgerne opdelt i forhold til at 
være inden for og uden for arbejdsmarkedet, og der udvikles strategier og handlingsplaner 
over for alle, som står uden for arbejdsmarkedet med henblik på, at få dem i arbejde. Det 
indbefatter således også nyankomne udlændinge, som hører under integrationsloven. 
Regering har eksempelvis iværksat integrationsplanen ’En ny chance til alle’ fra maj 2005 og 
jobreformen ’flere i arbejde’ fra september 2002. Når vi ser på integrationsloven som et 
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element i den overordnede workfare-diskurs, lægges der op til en bestemt fortolkning af de 
centrale begreber i formålet og den foreskrevne integrationsindsats.   
Formålet med integrationsloven er ”… at sikre, at nyankomne udlændinge får mulighed for at 
udnytte deres evner og ressourcer med henblik på at blive deltagende og ydende medborgere 
på lige fod med samfundets øvrige borgere”(LBK 1035, 2003). Nøgleordene deltagende og 
ydende medborgere skal forstås som led i den samlede politik. Det vil sige at være deltagende 
og ydende skal ses i sammenhæng med kravet om, at borgeren skal tage medansvar for at 
sikre, at han ikke belaster samfundet, men arbejder på at blive selvforsørgende. Deltagende og 
ydende skal altså ses i forlængelse af workfare-diskursen om ’noget for noget’ (pligter og 
rettigheder).  
 
I integrationsloven er forståelsen af vellykket integration tiltag, der har medført fuldt 
deltagende og ydende medborgere på lige fod med samfundets øvrige borgere med særlig 
henblik på arbejdsmarkedet. Iflg. §1, stk. 2 skal det at blive deltagende og ydende medborgere 
opnås gennem en integrationsindsats, som mere detaljeret har til formål at bidrage til, at  
1) nyankomne udlændinge sikres mulighed for deltagelse på lige fod med andre borgere i 
samfundets politiske, økonomiske, arbejdsmæssige, sociale, religiøse og kulturelle liv,  
2) nyankomne udlændinge hurtigst muligt bliver selvforsørgende gennem beskæftigelse, samt  
3) at bibringe den enkelte udlænding en forståelse for det danske samfunds grundlæggende 
værdier og normer.  
Det første punkt henviser til, at integration forstås bredt i forhold til at blive inkluderet i 
mange forskellige sfærer: politisk, arbejdsmæssigt, socialt, religiøst osv. Den betydning, det 
får, når vi tager worksfare-brillerne på, er, at det er inklusion på arbejdsmarkedet, der fører til 
inklusion på de andre områder i samfundet det vil sige også socialt og kulturelt. Vores 
forståelse af integration, indebærer som sagt inkluderende delprocesser, hvor inklusion på et 
delområde ikke automatisk fører til inklusion på andre områder. Med dette syn, stiller vi os 
kritiske over forståelse af arbejdsmarkedsinklusion som afgørende for integration, da 
integration forstås som selvforsørgelse og derved udgør et snævert syn på integration. Ser vi 
på punkt to i ovenstående formål bliver selvforsørgelse trukket frem som det væsentlige. Her 
beskrives direkte, at selvforsørgelsen skal ske hurtigst muligt, hvilket i forhold til workfare-
diskursen har betydning for arbejdsmarkedets efterspørgsel. I punkt tre fremhæves det at 
udlændingene får en forståelse for det danske samfunds værdier og normer, hvilket med 
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workfarediskursen får den betydning, at det især er arbejdsmarkedsværdier og normer, der 
skal lægges vægt på, at udlændingene får en forståelse for.   
 
Et andet formål med integrationsloven er at ”… fremme muligheden for, at samfundets 
borgere, virksomheder, myndigheder, institutioner, organisationer og foreninger m.fl. kan 
bidrage til integrationsindsatsen.” (LBK nr. 1035, §1, stk. 3). Dette gøres ved at give 
kommunalbestyrelsen det overordnede ansvar for udlændingen, og lade kommunalbestyrelsen 
give sprogudbyderne og andre organisationer og foreninger flere opgaver i forhold til 
formidling af kontakt til virksomheder, virksomhedspraktik osv. Betydningen af dette, skal i 
lyset af workfare-diskursen ses i sammenhæng med at inddrage flere aktører i samfundet til at 
skabe aktiveringsmuligheder.   
 
Introduktionsprogrammet og den individuelle kontrakt 
Integrationslovens konkrete indsats over for udlændingene, som er skitseret i integrations-
lovens § 3, omfatter indgåelse i et 3-årigt introduktionsprogram. Programmet er tilrettelagt 
som et 3-årigt forløb og er således begrænset til en periode, der vidner om, at 
forsørgelsesperioden ikke varer ved, og at det forventes, at udlændingen herefter vil være 
selvforsørgende eller påbegynder en uddannelse. 
 
Indholdet af introduktionsprogrammet fastlægges i en individuel kontrakt, som indgås mellem 
den enkelte udlænding og kommunen. Det drejer sig primært om danskuddannelse og 
relevante tilbud (arbejdspraktik m.m.). Den enkelte udlænding ”har pligt til at deltage aktivt i 
programmets enkelte dele” (LBK nr. 1035, § 16 stk.3) Her har workfare-diskursen altså den 
betydning, at man sikrer, at udlændingene ikke bliver en byrde for samfundet, men at de med 
rettigheden til forsørgelse også skal opfylde den tilknyttede pligt at indgå i 
introduktionsprogrammet.  
 
Den individuelle kontrakt skal være målrettet mod, at udlændingen kan opnå hurtigst muligt 
at blive selvforsørgelse enten gennem beskæftigelse eller uddannelse. I de tilfælde hvor 
umiddelbar beskæftigelse eller uddannelse ikke er realistisk, forventes der i stedet, at 
kontraktens indhold bidrager til at forbedre udlændingens muligheder for senere at opnå 
deltagelse på arbejdsmarkedet. Kontrakten skal således beskrive de konkrete beskæftigelses- 
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og uddannelsesmål (herunder danskuddannelse), samt de aktiviteter, der skal opfylde de 
opstillede mål. Det ligger i tråd med workfare-diskursens aktive linie, som sikrer, at der 
opretholdes en arbejdsnorm i samfundet. 
 
Kontrakten udarbejdes af kommunen i samarbejde med udlændingen og på baggrund af;  
”en samlet vurdering af den enkelte udlændings situation og behov med henblik på, at 
udlændingen hurtigst muligt opnår ordinær beskæftigelse. I vurderingen skal blandt andet 
indgå udlændingens individuelle færdigheder og forudsætninger samt arbejdsmarkeds-
behov” (LBK nr. 1035, § 19 stk.3).  
 
Desuden skal det af kontrakten fremgå, hvilke sanktioner (efter lov) der gælder for 
udlændingen, hvis udførelsen af kontraktens aktiviteter ikke foretages. Hvis der ikke kan 
opnås enighed om indholdet i den enkelte udlændinges kontrakt fastlægger kommunen dens 
indhold (LBK nr. 1035, § 20 stk.4-7). Dette element er en klar følge af workfare-diskursen, 
der har fokus på arbejdsmarkedsbehov og på efterspørgslen efter arbejdskraft. Der skal 
fortages en løbende opfølgning på kontrakten, mindst hver tredje måned, så den kan justeres 
og ændres efter behov, og det anbefales at det sker gennem en personlig individuel samtale. 
At der indgås en kontrakt mellem kommunen og den enkelte udlænding er en naturlig 
konsekvens af tankegangen om, at deltagelse i samfundet indebærer både pligter og 
rettigheder, og som indebærer at inddrage og pålægge den enkelte udlænding ansvar herfor. 
Som udgangspunkt er det en positiv udvikling at inddrage individet i beslutninger for sig selv 
og ikke foretage beslutninger henover hoved på ham. Men i lyset af den overordnede 
diskursive ramme kan det have gennemgribende konsekvenser for den enkelte. Vi inddrager i 
det følgende et kritisk perspektiv på konsekvenserne af indførslen af kontrakter, som Niels 
Åkerstrøm Andersen beskriver at sin bog ’Borgerens kontraktliggørelse’ (2003). 
 
Kontraktliggørelsen og dens konsekvenser 
Øget anvendelse af kontrakter er gennemgående ikke alene på integrationsområdet, men på 
hele det socialpolitiske område især gennem de sidste ti år. Det ses eksempelvis i 
udarbejdelsen af elevkontrakter, familiekontrakter, alkoholkontrakter osv.9 Niels Åkerstrøm 
Andersen beskriver, hvordan kontrakter er en særlig måde, hvorpå socialpolitikken og 
                                                 
9 Oplæg ved Niels Åkerstrøm Andersen arrangeret af Dansk Sociologforening i København d. 10.03.2004. 
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socialforvaltningen iagttager klienten. Hans mål er - for at blive i terminologien - at iagttage 
disse iagttagelser. Åkerstrøms analyse af kontraktliggørelsen er netop interessant, fordi han 
stiller skarpt på den magtanvendelse, der ligger i at udarbejde kontrakter mellem 
forvaltningen og den enkelte borger, og dette perspektiv mener vi er vigtigt, når vi ser på 
introduktionsprogrammet, hvori der også indgår udarbejdelsen af kontrakter mellem 
kommune og udlænding. 
 
Åkerstrøms teoretiske udgangspunkt er inspireret af Luhmanns systemteori. Her forstås 
verden som et uendeligt antal lukkede systemer, der gensidigt iagttager hinanden og sig selv. 
Kontrakten bliver her en særlig kommunikationsform, som systemerne kan tilkoble sig:  
 
”Som lukkede systemer må de give kontrakten mening på hver deres måde. Men måden 
hvorpå det ene system skaber kontrakten til noget meningsfuldt, må alligevel på samme tid 
give mening for de øvrige systemer. Det må kunne genkendes som en forpligtelse” 
(Åkerstrøm Andersen 2003, 49). 
 
Kontrakten er derfor en enhed af pligt og frihed. Den kobler systemerne ved på en gang at 
forpligte det enkelte system på oversættelse af kontrakten og samtidig give det andet system 
frihed til sin oversættelse – ellers vil forpligtigelsen ikke kunne finde sted (ibid, 53). Det vil 
sige at når der indgås en kontrakt mellem to parter forudsættes det, at begge parter fortolker 
eller oversætter kontrakten på deres måde, men må hver især samtidig anerkende en vis 
fortolkningsgrad fra den anden part. Der ligger således en pligt til at oversætte pligt som 
frihed i kontrakten og heri ligger det, Åkerstrøm kalder ’kontraktens indbyggede 
paradoks’(ibid, 47). Udarbejdelsen af den individuelle kontrakt mellem kommunen og 
udlændingen forudsætter en vis frihed for begge parter i oversættelsen. Udlændingens 
forståelse af kontrakten er nødvendig for at implementere de fastsatte mål eksempelvis 
gennemførelsen af Danskuddannelse 1 og at finde et job som servicemedarbejder i Føtex. 
Men kommunens oversættelse af kontrakten er ligeledes nødvendig for udlændingen, især på 
grund af økonomiske forhold. 
 
Hvor socialrådgiveren tidligere udformede handleplaner som et redskab til, hvordan der kan 
handles på ’klientens’ problem, bruger man nu kontrakter som en måde til i højere grad at 
inddrage klienten i de socialpolitiske beslutninger, der skal tages (ibid, 88). Handleplanerne 
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og deres funktion er langsomt blevet omdefineret i takt med synet på borgeren/klienten. Flere 
og flere kontraktelementer, såsom ’aftale’, ’aftalebrud’, ’frivillig indgåelse’ og ’gensidig 
forpligtelse’ er blevet tilført, og til sidst er handleplaner blevet forvandlet til deciderede 
kontrakter (ibid, 95).  
 
Den øgede brug af kontrakter er iflg. Åkerstrøm Andersen en konsekvens af forsøget på at få 
borgeren til at tage ansvar over for sig selv og er i forhold til vores forudgående analyse også 
en konsekvens af workfare-diskursen. Dette er en modsætning til den socialpolitik, som blev 
ført i 60’erne og frem til slutningen af 80’erne, og som går på, at socialpolitikken dengang 
gjorde borgere til handlingslammede klienter, det vil sige welfare-tanken, hvor man fik 
ydelsen alene pga. af sin ret. Gennem en kontrakt kan forvaltningen inddrage borgeren i sine 
handlemuligheder og derved myndiggøre borgeren omkring sin egen situation, det vil sige 
forlange, at borgeren vil noget med sig selv (ibid, 96).  Derved kommer kontrakterne til at 
handle om selvets forhold til sig selv. Gennem kontrakterne skal borgerne ”… forpligtes på 
deres ansvar for sig selv og får til gengæld basal tryghed” (ibid, 9).  
 
Kontrakten mellem den enkelte udlænding og kommunen er målrettet mod udlændingens 
selvforsørgelse. Problemet er dog her, at udlændingen skal vide hvad han vil, for at kunne 
være med til at udfylde indholdet af kontrakten. I de tilfælde hvor udlændingen rent faktisk 
ikke har nogle konkrete ønsker for sin fremtid, (og måske heller ikke er i stand til eller 
interesseret i at foretage nogle) bliver den individuelle kontrakt fastsat af kommunen. I disse 
tilfælde bliver kontrakten ifølge Åkerstrøm et rendyrket overgreb (Ramian og Adolf, i 
Åkerstrøm 2003, 97). I stedet for at udlændingen har frit valg til at indgå kontrakten, har han 
pligt til at indgå kontrakten, hvis der skal udbetales introduktionsydelse. Hermed reduceres 
valget reelt til et ikke frit valg. Udlændingens mål skal på langt sigt være at blive en del af 
arbejdsmarkedet, hvorvidt han vil det eller ej. Idet et politisk mål stilles gennem de 
individuelle kontrakter, bliver det en måde at udøve magt på, men hvor ansvaret dog stadig 
ligger hos den enkelte. Magtbegrebet bliver her særlig centralt i forhold til ’empowerment’. 
Man ønsker, at borgeren tager ansvar for sin egen situation, men denne må nødvendigvis være 
umyndiggjort og magtesløs, for at socialpolitikken kan myndiggøre og mægtiggøre. 
Åkerstrøm kalder dette for dobbeltformynderi - i stedet for at være formynder på folks 
materielle verden, bliver forvaltningen formynder på folks indre frihed. Med andre ord 
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udvides forvaltningens formynderi over for klienten, således at hjælpen betinges af at klienten 
hjælper sig selv, det vil sige indgår frivilligt i kontrakten. 
 
Den individuelle kontrakt bliver for kommunen et styringsredskab til at fastholde den enkelte 
udlænding i et længerevarende forløb, der har som primære formål, at udlændingene hurtigst 
muligt bliver selvforsørgende. Det gøres i høj grad i form af konkrete sanktioner og 
straffeforanstaltninger. Integrationsloven foreskriver, at kommunen har pligt til at nedsætte 
introduktionsydelsen, hvis udlændingen afslår et formidlet arbejde, udebliver for samtale med 
AF eller kommunen eller undlader at give meddelelse om sygdom. Derudover skal kommune 
ophøre med at udbetale introduktionsydelse, hvis udlændingen eller dennes ægtefælde afviser 
at deltage i introduktionsprogrammet (LBK nr.1035, §31). Det vil sige hvis udlændingen eller 
dennes ægtefælde bryder den indgåede kontrakt. Udlændingen har dog mulighed for at klage 
over visse af kommunens afgørelser til Det Sociale Nævn (LBK nr.1035, §53). Med disse 
sanktioner vil man forsøge at fastholde udlændingen i, at der er klare pligter forbundet med 
rettigheden til forsørgelse. De økonomiske konsekvenser af brud på kontrakten er ligeledes en 
naturlig følge af workfare-diskursen, hvor pligter og rettigheder går hånd i hånd.  
 
Delkonklusion 
 
Vi har nu vist, hvilken betydning workfare-diskursen har for forskellige elementer – 
integrationsloven, introduktionsprogrammet og individuelle kontrakter. Vi har beskrevet 
workfare-diskursens aktive linie med fokus på aktiveringsforanstaltninger for at sikre, at 
arbejdsmarkedet efterspørgsel efter fleksibel arbejdskraft kan imødekommes. Individer uden 
for arbejdsmarkedet bliver betragtet som arbejdspotentiale og som en byrde for samfundet. 
Individet skal i højere grad end tidligere inddrages og ansvarliggøres for at blive 
selvforsørgende. Samfundets forsørgelse af den enkelte er derfor ikke længere et kollektivt 
ansvar, men det pålægges den enkelte at være ansvarlig for sin situation. Offentlig forsørgelse 
er således ikke kun en rettighed, men nu også forbundet med pligter.  
I integrationsloven får det den betydning, at målet for integration bliver arbejdsmarkeds-
integration og dermed selvforsørgelse. Derfor mener vi, der generelt i integrationsloven et 
snævert syn på, hvad der kan skabe grundlag for udlændinges inklusion i samfundets 
forskellige lag.  
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Introduktionsprogrammet og den individuelle kontrakt er en naturlig forlængelse af workfare-
diskursen, hvor forholdet mellem samfund og borger bygger på ”noget for noget”, og på at 
borgeren skal forpligte sig på selv at tage ansvar. Den individuelle kontrakt pålægger på den 
ene side individet at blive inddraget og ansvarliggjort, men på den anden side sætter den 
snævre rammer for individets frihed i form af pligter og sanktioner, hvilket gør at individet 
reelt ikke er fri til at vælge, om han vil indgå en kontrakt. Den skjulte magtanvendelse, der 
ligger i kontraktudformningen mellem udlændingen og kommunen har afgørende betydning, 
når der skal fastlægges mål og efterfølgende læreplaner for den enkelte, når han eller hun 
begynder et forløb i Danskuddannelse for voksne udlændinge.  
Workfare-diskursens rammesættende betydning for integrationspolitikken og de elementer, 
der indgår i integrationsindsatsen, er ligeledes rammesættende for de muligheder, der er for 
udformningen og indholdsudfyldelsen af Danskuddannelsen.  
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Analysedel 2 - Danskuddannelsen  
Vi har i foregående analyse vist, at der i lyset af workfare-diskursen findes en tydelig 
arbejdsmarkedsretning i integrationslovens målsætninger. Da Danskuddannelsen er en del af 
integrationslovens bestemmelser, vil vi i denne analysedel bevæge os over mod det 
uddannelsespolitiske niveau og fremanalysere, hvordan det arbejdsmarkedsrettede element 
kommer til udtryk i Danskuddannelsen, og hvilken betydning den har for dens udformning. 
Vi vil foretage denne analyse på baggrund af materiale vedrørende Danskuddannelsernes 
opbygning, indhold og lovmæssige grundlag, samt bemærkninger til disse, og forholde dem 
til vores teoretiske fundament om inkluderende læreprocesser.  
 
Formålet med denne analyse er at undersøge, hvilke muligheder for sproglæring de 
erhvervsrettede rammer sætter, samt hvilket læringssyn der implicit og eksplicit kommer til 
udtryk i de ministerielle tekster. Derved bliver vi i stand til senere at diskutere, hvordan 
inkluderende læreprocesser kan udvikles inden for det komplicerede billede, der synes at 
tegne sig for læringsprocesser inden for Danskuddannelserne.  
Indledningsvis vil vi beskrive Danskuddannelsens formål og udgangspunkt samt indhold og 
udformning. Herefter vil vi fokusere på tre overordnede indholdselementer, som vi mener kan 
ses som en konsekvens af workfare-diskursen. Det drejer sig om:  
Erhvervstilknytning af undervisningen, individuelle læringsplaner og centralt stillede prøver.  
Disse vil vi både anskue i forhold til et læringsteoretisk perspektiv og i forhold til workfare-
diskursen, hvor særlig tre begreber bliver centrale og ekspliciteres i lovformuleringerne. Det 
drejer sig om effektivitet, fleksibilitet og individualisering. Gennem den måde begreberne 
indholdsudfyldes i workfare-diskursen vil vi ud fra et læringsteoretisk synspunkt beskrive de 
dialektikker, vi mener er på spil i det spændingsfelt, Danskuddannelsen befinder sig i. 
 
Effektivitet, individualisering, fleksibilitet og sprog i relation til arbejde 
I bemærkninger til lovforslaget finder vi tre gennemgående begreber; Effektivisering, 
individualisering og fleksibilitet, samt forestillingen om sprog i relation til arbejde. Disse 
begreber har sammen med tanken om sprog i relation til arbejde nogle gode kvaliteter set ud 
fra et pædagogisk synspunkt. Fokus på effektivitet og individualisering i undervisningen er et 
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godt udgangspunkt for at tilrettelægge en målrettet undervisning i forhold til den enkeltes 
behov, såvel som fleksibilitet peger på en tilpasning i forhold til den enkeltes andre aktiviteter 
uden for undervisningen eller er indtænkt i sammenhæng med disse andre aktiviteter.  
Forestillingen om sprog i relation til arbejde udfordrer sprogundervisningen til at integrere 
undervisningen med meningsskabende praksisser. Inden for workfare-diskursen optræder 
begreberne dog som praktisk organisatoriske begreber. Her bruges de til at argumentere for 
ændringerne af den tidligere Lov om Dansk som andetsprog for voksne flygtninge og 
indvandrere m.fl. og sprogcentre, samt hvordan disse ændringer skal foretages og på 
forskellig vis implementeres i Danskuddannelsens udformning.  
Vi mener således, at der i begreberne kan ligge nogle gode intentioner set ud fra et 
pædagogisk perspektiv, men vi vil i denne analysedel se, hvordan begreberne i den 
rammesættende worfare-diskurs anskues som organisatoriske begreber, som også kan bremse 
for den pædagogiske udfoldelse.  
 
For at undersøge hvilken betydning, workfare-diskursen har for udformningen af 
Danskuddannelsen, vil vi se på de måder, hvorpå målsætningen om at effektivisere 
Danskuddannelsen kommer til udtryk i dens konkrete udformning og indhold. Som beskrevet 
vil vi beskæftige os med de tre konkrete indholdselementer; Erhvervstilknytning af under-
visningen, individuelle læringsplaner og centralt stillede prøver. Disse indholdselementer 
sætter rammerne for Danskuddannelsen og skal således ses i forlængelse af argumenterne for 
ønsket om effektivitet, individualisering og fleksibilitet.  
 
Danskuddannelsens formål og udgangspunkt 
Som beskrevet i første del af analysen mener vi, at der generelt i integrationsloven findes et 
snævert syn på, hvad der kan skabe grundlag for udlændinges inklusion i samfundets 
forskellige lag. En opfattelse der bygger på, at inklusionsprocesser primært sættes i gang ved, 
at udlændingen hurtigst muligt får et arbejde. Hvis vi vender os mod Lov om 
Danskuddannelse til voksne udlændige m.fl. der trådte i kraft 1. januar 2004, ser vi den 
samme retorik som i integrationsloven. Formålet med Danskuddannelsen er: 
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”at bidrage til, at voksne udlændinge med udgangspunkt i deres individuelle 
forudsætninger og integrationsmål opnår nødvendige dansksproglige kompetencer og 
viden om kultur- og samfundsforhold i Danmark, så de kan blive deltagende og ydende 
medborgere på lige fod med samfundets øvrige borgere […] bidrage til, at voksne 
udlændinge så hurtigt som muligt […] tilegner sig færdigheder i at forstå og anvende det 
danske sprog og opnå kendskab til det danske arbejdsmarked, så de herved får mulighed 
for at komme i beskæftigelse og bliver i stand til at forsørge sig selv” (Lov nr. 375, § 1).  
 
Som udgangspunkt for en samfundsmæssig integration er dette en god målsætning, da der 
sættes fokus på den enkeltes forudsætninger i forbindelse med at lære dansk sprog og 
samtidig opnå viden om kultur og samfundsforhold i Danmark og derved blive en deltagende 
medborger på lige fod med samfundets øvrige borgere. Citatet giver udtryk for en opfattelse 
af, at integration også handler om individets forudsætninger, dansksproglige kompetencer og 
kendskab til kultur og samfund, som grundlag for at blive en deltagende medborger. Det vil 
sige det drejer sig om mere end arbejde og selvforsørgelse, og det drejer sig om, at der skal 
tages udgangspunkt i den enkeltes individuelle forudsætninger og integrationsmål. Men hvis 
vi i lyset af workfare-diskursen ser nærmere på de argumenter i lovforslaget, der har dannet 
grundlag for gennemførelsen af Lov om Danskuddannelse for voksne udlændinge m.fl., så 
tegner der sig et tydeligt billede af det arbejdsmarkedsrettede element, der også ligger til 
grund for udformningen af integrationsloven. Som en del af workfare-tanken viser der sig en 
snæver integrationsforståelse, som alene fokuserer på inklusion på arbejdsmarkedet og 
dermed selvforsørgelse, som vi vil vise i denne analysedel. Vi vender således tilbage til denne 
dialektik på flere områder, men først følger en redegørelse for Danskuddannelsens 
udformning og indhold. 
  
Danskuddannelsens udformning og indhold  
Når en udlænding får bevilliget opholdstilladelse i Danmark, bliver vedkommende placeret i 
en kommune, som herefter har ansvar for, at den enkelte udlænding kort herefter indgår i det 
3-årige introduktionsprogram. Introduktionsprogrammet omfatter Danskuddannelse samt 
tilbud om vejledning og opkvalificering, virksomhedspraktik og ansættelse med løntilskud 
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(LBK nr. 1035, § 23). Udbyderne af Danskuddannelsen, sprogskolerne10, har i forbindelse 
med skærpelsen af uddannelses- og beskæftigelsesmålene for Danskuddannelsen fået 
mulighed at overtage andre opgaver end direkte sprogundervisning, såsom formidling af 
praktikforløb og job til kursisterne, tilbud om undervisning i andre fag end dansk mm. Mange 
sprogskoler agerer i dag job- og praktikformidlere, fordi de kan skabe en mere systematisk 
kontakt til virksomhederne i forhold til sprogundervisningen, og på grund af deres viden om 
kursisterne bliver det en mere kvalificeret formidling (Integrationsministeriet 2004).  
 
De tre danskuddannelser 
Der findes tre danskuddannelser i Danskuddannelsen, som hver især retter sig mod særskilte 
grupper af kursister. Der er mulighed for at hoppe fra en danskuddannelse til en anden, når de 
krævede modultest er gennemført. Dette skaber en yderligere fleksibilitet i forhold til hvilket 
samlet niveau af danskuddannelsen, den enkelte formår at gennemføre. 
                                                 
10 Udbyderne af Danskuddannelsen er offentlige og private sprogskoler, offentlige uddannelsesinstitutioner eller 
uddannelsesinstitutioner godkendt af det offentlige. Hovedparten af udbyderne er dog primært offentlige og 
private sprogskoler, hvorfor vi i det følgende henviser til udbydere af Danskuddannelse som sprogskoler. 
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Danskuddannelse 1 - er primært tilrettelagt 
for udlændinge, der er analfabeter. Fokus i 
uddannelsen er primært på mundtligt dansk 
og viden om det danske arbejdsmarked og 
samfund. Målet med danskuddannelse 1 er, 
at kursisten efterfølgende skal kunne 
varetage et ufaglært job og virke aktiv som 
borger (Integrationsministeriet 2003, 9). 
 
 
Danskuddannelse 2 - er for kursister, der har 
en kort skole- eller uddannelsesbaggrund, og 
fokus er på at lytte og samtale, samt skrive 
enkelte tekster på dansk, så kursisten kan 
fungere på arbejdspladsen. Målet med 
uddannelsen er efterfølgende at kunne få et 
job, være aktiv borger og kunne deltage i 
faglige erhvervs- og efteruddannelser i fx 
AMU-regi, SoSu m.m. (ibid, 9)  
 
 
Danskuddannelse 3 - er for kursister med en 
mellemlang eller lang skole- og 
uddannelsesbaggrund. Fokus er på at lære 
at forstå, tale og skrive nuanceret dansk, så 
der i hverdagen og på arbejdspladsen kan 
udtrykkes argumenter, personlig holdning og 
synspunkter mundtligt såvel som skriftligt. 
Kursisten lærer at perspektivere 
problemstillinger og inddrage generel 
kulturel, historisk og samfundsmæssig viden. 
Målet for uddannelse 3 er, at kursisten kan få 
et job eller tage fortsat uddannelse, samt at 
fungere aktivt som borger i det danske 
samfund (ibid, 9). 
 
 
Figur 1: Niveaumodel for Danskuddannelsen  
 
Erhvervstilknytning først og fremmest 
I tråd med integrationsloven skal undervisningen i dansk som andetsprog også følge den 
arbejdsmarkedsrettede linje. Det har givet sprogudbyderne en udfordring i forhold til 
tilrettelæggelsen og indholdet i undervisningen og undervisningens tilknytning til anvendelse 
af sproget i praksis (Svendsen Pedersen, 2002).  En sprogundervisning, der relaterer sig 
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sproglearnerens praksis, er ifølge vores læringsteoretiske afsæt et godt udgangspunkt for at 
skabe inkluderende læreprocesser. Norton påpeger, at de praksisfællesskaber, hvorigennem 
sproget læres, skal være meningsskabende praksisser, det vil sige nogle af de 
praksisfællesskaber, som kursisterne deltager i i deres hverdagsliv uden for undervisningen. 
 
Regeringens overordnede ønsker med den lovændring af Danskuddannelsen, der blev 
foretaget i 2004, var kort sagt at gøre danskundervisning for voksne udlændinge mere 
effektiv; ”med særlig henblik på, at styrke udlændinges integration på arbejdsmarkedet” 
(Lovforslag nr.158). ’Mere effektiv’ henviser til en opfattelse af, at det går for langsomt med 
integrationen (det vil sige, der går for lang tid før udlændingen kommer i arbejde), og der er 
alt for få, der får arbejde, hvilket den nye lov skal være med til at ændre. Denne opfattelse 
udmønter sig i integrationspolitikkens fokusering på ”hurtigst muligt arbejdsmarkeds-
tilknytning som middel til selvforsørgelse og frigørelse fra klientrollen” (Lovforslag nr. 158).   
Tidligere integrationsminister Bertel Haarder udtalte i et interview, at ” ”problemet er jo, at 
udlændinge som helhed i Danmark er en byrde og ikke en gevinst. De kunne være en gevinst, 
men vi har gjort dem til en byrde ved at pakke dem ind i vores sociale system” 
(Månedsmagasinet Lederne 2002). Citatet viser, hvordan workfare-diskursen gør det 
’naturligt’ at tale om mennesker, som står uden for arbejdsmarkedet som en ’byrde’ af den 
grund. Samtidig er citatet også i tråd med den kritik af klientgørelse, som ifølge Åkerstrøm 
Andersen er en af grundene til, at man indfører kontrakter som et redskab til at sætte fokus på 
borgerens selvforhold. Det handler om selvforsørgelse, hvilket Bertel Haarder også giver 
udtryk for i citatet; ”Der er kun en eneste målestok for om man er velintegreret. Det er, om 
man klarere sig selv.” (Månedsmagasinet Lederne 2002).  
 
Danskuddannelsen forudsætter, at der er et tæt samspil med kursistens ustøttede eller støttede 
job, praktik og anden uddannelse. Denne målretning er foretaget ud fra et ønske om ”øget 
fleksibilitet i gennemførelsen af danskuddannelsen med hensyn til tid, sted, indhold og 
tilrettelæggelse, der i højere grad sikrer et individuelt og virksomhedstilpasset 
uddannelsestilbud (…)” (Lovforslag nr. 158). Derfor skal undervisningen på alle tre 
uddannelser kunne tilrettelægges fleksibelt, så den både geografisk og tidsmæssigt kan 
tilpasses den enkelte og virksomhedernes individuelle behov (Lovforslag nr. 158). 
Danskuddannelse foregår derfor i videst muligt omfang som ud af huset undervisning på 
arbejdspladser og på uddannelsessteder, så de kan følges uden for den normale arbejdstid 
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(Rådet for Uddannelse og Erhvervsvejledning 2003, 10). På denne måde bliver ønsket om 
fleksibilitet og individualisering synligt. Endnu tydeligere bliver det ved, at dansk-
undervisningen aldrig må spærre for, ”at udlændinge hurtigst muligt kommer i gang med 
aktivering, beskæftigelse eller uddannelse (…)”, men skal gennemføres sideløbende med 
beskæftigelsesaktiviteter (Lovforslag nr. 158).  
I dette argument gøres der op med en tidligere antagelse om, at udlændinge først skal lære 
dansk, før de kan komme i arbejde (Lovforslag nr. 158). Der gives derved udtryk for en 
centralt modsat opfattelse af, hvordan udlændinge på bedste vis lærer det danske sprog, 
nemlig at en hurtig tilknytning til arbejdsmarkedet ”(…) giver udlændingen den bedste 
indlæring i dansk sprog” (Lovforslag nr.158) – det vil sige ’først arbejde, og så sprog’, hvor 
sprogundervisningen tidligere sås som en forberedelse til arbejdslivet. Med dette argument 
bliver fokus på arbejdsmarkedstilknytningen legitimeret ved, at det for udlændingen er den 
bedste måde at lære sprog på. Danskuddannelserne skal derfor kunne tilrettelægges fleksibelt 
og individuelt primært ud fra den enkelte udlændinges beskæftigelsesmuligheder, og 
sprogundervisningen skal tilrettelægges, så udlændingen kun opnår de ’nødvendige’ 
kompetencer (Lov nr. 375, § 1). Bertel Haarder udtrykker klart unuancerede forståelse af 
sproglæring, der ligger i det entydige fokus på arbejde som bedste måde at lære sprog på: 
”Jobbet skal vægte højere end undervisningen” (Månedsmagasinet Lederne 2002). Dette er 
en opfattelse af, at arbejde kommer før sproglæring og ikke omvendt. Flere undersøgelser 
peger dog netop på de konsekvenser, som denne opfattelse af sproglæring kan medfører for 
sproglearneren. Det er en generel erfaring hos sproglærere, at de kursister, der lærer sprog på 
en arbejdsplads, ofte har et fossileret sprog, hvilket vil sige et flydende forkert sprog, der kun 
fungerer i bestemte sammenhænge. Et sådan sprog er vanskeligt at videreudvikle, fordi 
kursisten fra start ikke har fået hjælp til at reflektere og bearbejde sin sproglige udvikling 
(Svendsen Pedersen 2002). Holmen og Sørensen mener i forlængelse af dette, at hvis der kun 
læres sprog på arbejdspladsen giver det alt i alt en begrænset sprogbeherskelse, og derfor er 
danskundervisningen vigtig, da den er med til at skabe en sproglig refleksion i sammenhæng 
med arbejdspladsen og derved giver et mere nuanceret sprog (Holmen & Sørensen 2004, 9).  
 
Som led i effektiviseringen af Danskuddannelserne og som led strategien for at opnå målet 
om ’hurtigst muligt’ selvforsørgelse er der indført nogle økonomiske incitamenter for 
kommunerne. Disse har til formål at pålægge kommunen hovedansvaret i den styrkende 
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integrationsindsats, som Danskuddannelsen skal medvirke til. De økonomiske incitamenter 
for kommunerne udgør bl.a. et resultattilskud på 20.000 kr. pr. udlænding, som afslutter 
introduktionsprogrammet, hvis denne har bestået danskprøven efter det niveau, der er fastlagt 
i den individuelle kontrakt. Hvis udlændingen inden for den 3-årige periode er kommet i 
ordinær beskæftigelse udløser det et tilskud til kommunen på 30.000 kr. Desuden er loven 
udarbejdet således at Statens grundtilskud pr. udlænding omfattet af introduktionsprogrammet 
er størst til kommunen for de udlændinge, der modtager tilbud om beskæftigelse (LBK nr. 
1035, § 45. stk.5, stk.14 og stk. 17). De forskellige tilskud medfører selvfølgelig, at 
kommunen har interesse i at sørge for, at den enkelte udlænding gennemfører 
Danskuddannelsen så hurtigt som muligt, og derved bidrager de til nedprioriteringen af et 
bredt sproglæringssyn i Danskuddannelsen.   
 
Centralt stillede prøver 
Et andet udtryk for effektiviseringen af Danskuddannelserne er opbygningen af 
undervisningen i forhold til moduler og modultests (jf. figur 1). I danskuddannelse 3 kan den 
afsluttende prøve i dansk 3 foretages efter modul 5, hvilket giver adgang til deltagelse i 
kompetencegivende erhvervs- og voksenuddannelse. Modul 6 afsluttes med Studieprøven i 
dansk som andetsprog, hvilket giver adgang til de videregående uddannelser (Rådet for 
Uddannelse og Erhvervsvejledning 2003, 16). Målet med disse test er at skabe en mere synlig 
sprogudvikling med klare evaluerbare mål, der kan synliggøre progressionen hos kursisterne, 
og endvidere skal de sikre, at udlændingene opnår et bedre dansksprogligt niveau på kortere 
tid (Lovforslag nr.158, 7). Dette er udtryk for en forestilling om, at klare mål og mange tests 
er vejen til sproglæring, og i den forståelse er der ikke plads til de former for sproglæring, der 
foregår gennem meningsskabende praksisfællesskaber. 
Hver af de tre danskuddannelser er opdelt i seks moduler. På modul 1 og 2 er der 
undervisning i ’her og nu dansk’, hvor der er fokus på det basale hverdagssprog, 
lokalsamfund og arbejdsmarkedsforhold, samt rettigheder og pligter. Herunder gives hjælp til 
jobsøgning. På modul 3 til 6 sigtes mod en undervisning i ’grundlæggende dansk’, hvor der 
arbejdes med de grundlæggende dansksproglige færdigheder med det formål, at kursisten kan 
klare sig på arbejdsmarkedet og være aktiv borger på lige fod med andre i det danske 
samfund. Undervisning i kultur og samfundsforhold er integreret i danskundervisningen.  
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Kursisterne skal have opfyldt målene for hvert modul og skal bestå hver enkelt modultest for 
at kunne rykke op på næste modul i rækken. Tempoet for gennemførelsen af de enkelte 
moduler afhænger af den enkeltes indlæringshastighed og samtidige beskæftigelse. Gennem 
denne opdeling af undervisning i dansk som andetsprog i forhold til forskellige 
danskuddannelser og herunder modultests skabes et stort fokus på at bestå disse. Det giver 
kun plads til en bestemt måde at lære sprog på – en kognitiv sproglæring hvor kursisterne 
gennem et progressivt forløb hurtigst muligt skal tilegne sig de nødvendige kommunikative 
kompetencer i forhold til det danske sprog. Med Nortons teori forstår vi dog sproglæring som 
en del af inkluderende læreprocesser, som udgør meget mere end opnåelsen af 
kommunikative kompetencer. Sproglæring er sproglige og identitetsmæssige læreprocesser, 
der opnås gennem deltagelse i meningsskabende praksisfællesskaber, og denne form for 
sproglæring kan ikke opnås via en række sprogtests. 
For udbyderne af Danskuddannelsen er der også indført nogle økonomiske incitamenter for 
hurtigst muligt at få kursisterne til at bestå de nødvendige modultest. Der indføres derfor i 
forbindelse med disse et progressionsbaseret tilskud, som udbyderne får udbetalt af 
kommunen, når hver enkelt kursist har bestået en modultest. Dette får en afgørende betydning 
for sprogskolernes samlede økonomi, og derfor bliver modultestene og målet om at bestå en 
stor del af undervisningens indhold.  
 
Individuelle læringsplaner 
Ønsket om en individualiseret Danskuddannelse udmøntes i kravet om individuelle 
læringsplaner (Bekendtgørelse nr. 1014, 2003). Sprogskolen udarbejder i samarbejde med den 
enkelte kursist den individuelle læringsplan, der indeholder danskuddannelsens konkrete 
sproglige mål og tidsmæssige mål for uddannelsesforløbet. For kursister under 
integrationsloven eller lov om aktiv beskæftigelsespolitik skal den individuelle læringsplan 
desuden have sit udgangspunkt i den individuelle kontrakt eller jobplan, som er udarbejdet 
ved udlændingens begyndelse i introduktionsprogrammet, og som opstiller de langsigtede mål 
for den samlede integrationsproces. (Integrationsministeriet 2003, 13). De individuelle 
læringsplaner synes således at være udformet både ud fra et pædagogisk synspunkt og ud fra 
et integrationspolitisk synspunkt.  
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Fra et pædagogisk synspunkt skal de individuelle læringsplaner bidrage til, at kursisten bliver 
opmærksom på egen læreproces og får indflydelse på uddannelsesforløbet. Denne form giver 
rige muligheder for, at den enkelte kursist kan inddrages i egen sproglæringsproces. Det er 
dog afgørende, at målene i læreplanen er konkrete og tydelige, og at de kan opnås inden for 
rimelig tid, så kursisten opfatter den individuelle læringsplan som et naturligt 
omdrejningspunkt for egen læreproces (Integrationsministeriet 2005 B). Desuden er det 
afgørende, at kursisten ser et formål med de læringsmål, der opstilles i læringsplanen, da dette 
er afgørende for kursistens motivation for engageret at lære sproget. Nortons 
investeringsbegreb henviser ligeledes til, at den enkelte skal kunne se et formål med at lære 
sproget, i forhold til egne fremtidsperspektiver, det vil sige at en kursists investering i sproget 
udspringer fra et ønske om at opnå forskellige materielle og symbolske ressourcer, og 
sproglæringen bliver derved vedkommende for den enkelte (Norton 2000, 10). 
 
Kollektive læreplaner 
I ministeriets vejledning om Den individuelle læringsplan beskrives, hvordan den individuelle 
læringsplan skal referere til kollektive planer for undervisningsholdet: 
 
”… Når planen udarbejdes, tages der udgangspunkt i det, der er fælles, og suppleres med 
det, der er særligt for den enkelte. Normalt vil den individuelle del derfor være  betydelig 
mindre omfattende end den kollektive” (Integrationsministeriet 2005 B, 21).  
 
I citatet ses her en åbning mod en læringsforståelse, der lægger vægt på de kollektive 
læreprocesser i undervisningen. Vejledningen beskriver ligeledes, hvordan undervisningen 
skal være projektorienteret, og at projektundervisningen forbereder til den kommende 
modultest, dog må den individuelle læringsplan ”… ikke reduceres til at blive en 
modultestplan.” (ibid, 9). Derved sendes der tvetydige udmeldinger fra henholdsvis 
lovformuleringerne og vejledningerne, hvor sidstnævnte har et mere pædagogisk fokus. Vi 
stiller dog spørgsmålstegn ved, hvor meget plads og fokus, der gives for et kollektivt 
læringsrum, fordi de individuelle læringsplaner i forhold til loven, er meget stramme og mere 
eksplicit formuleret end kollektive læreplaner. 
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Den individuelle læringsplan som et pædagogisk redskab har således mange potentialer for at 
skabe en synlig sproglæringsproces for både kursisten og læreren, men der er også mange 
krav, planen skal leve op til – de kollektive planer for undervisningen af storgrupper, 
modultests og integrationsmålene formuleret i den individuelle kontrakt.  
 
Fra et integrationspolitisk synspunkt skal de individuelle læringsplaner følge målsætningerne 
udformet i den individuelle kontrakt. Den har følgende hensigt; ”Den enkelte udlænding skal  
i højere grad end hidtil inddrages i ansvaret for egen integration (...)” (Bemærkninger til 
lovforslag 2002, 6).  En målsætning om, at det er vigtigt, at individet får ansvar for og 
inddrages i beslutninger om egne mål, sproglige såvel som arbejdsmæssige, er i og for sig en 
god ide, så længe de opstillede formål har relevans og formål for den enkelte. Ligeledes her 
kan Nortons begreb om investering i andetsproget forklare, hvorfor kursistens interesse i sin 
egen sproglæring har afgørende betydning for læreprocessen. Når den enkeltes individuelle 
kontrakt fastsættes efter et arbejdsmarkedsbehov, er det afgørende, at beskæftigelsesmålene 
stemmer overens med den enkeltes egne ønsker og behov, for at kontrakten og dernæst den 
individuelle læringsplan bliver vedkommende og relevant for den enkeltes fremtid og 
livssituation. I udarbejdelsen af kontrakten er der som nævnt taget hensyn til de individuelle 
behov og ønsker for fremtiden, men samtidigt ud fra arbejdsmarkedets aktuelle behov – det 
vil sige med fokus på efterspørgselssiden. Som beskrevet i forrige analyse har 
kontraktliggørelsen af borgeren nogle konsekvenser for den enkelte, som især kommer til 
udtryk i de situationer, hvor borgeren ikke er i stand til eller interesseret i at sætte nogle mål 
for sin fremtid. Der er som nævnt indført en række straffeforanstaltninger, som fastholder 
udlændingen i kontrakten på kommunens præmisser. Når de individuelle læringsplaner derfor 
skal tage udgangspunkt i individuelle kontrakter indgået med kommunen, er det et tveægget 
sværd, fordi man ikke i alle tilfælde kan forvente en fuldstændig overensstemmelse mellem 
den enkelte udlændings og arbejdsmarkedsbehovet.  
 
Delkonklusion 
Udformningen og ideen med at skabe en uddannelse, hvor sproglæring foregår i forbindelse 
med tilknytning til beskæftigelse af forskellig art, er i sig selv en god ide, da det giver 
sproglearneren en mulighed for at skabe sammenhæng mellem sin sproglige udvikling og en 
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konkret social praksis uden for undervisningsrummet. Forestillingen om sprog i relation til 
arbejde er også et godt udgangspunkt for at skabe inkluderende læreprocesser, fordi arbejdet 
også er en konkret praksis, som kan gøres relevant for undervisningen. Sprogundervisningen 
spiller en stor rolle i dette, da kursisterne gennem undervisningen kan få nogle redskaber til at 
forstå, hvilke muligheder de har for at tale med modersmålstalende i forskellige sociale 
praksisser uden for undervisningen, eksempelvis et arbejde (Norton 2000, 152). Derudover 
læres sprog i kommunikation med andre mennesker, altså i forskellige sociale praksisser, og 
især når det er i forhold til emner, der har relevans for den konkrete situation, hvori den 
sproglige udveksling foregår (Holmen & Sørensen 2004, 9). Desuden er formålet og 
motivationen for at lære at bruge et sprog en naturlig del af den enkeltes hverdag. På denne 
måde er både undervisningsrummet og eksempelvis en arbejdsplads steder, hvor 
sproglæringen foregår, dog ud fra vidt forskellige betingelser. Derfor kan den ene form ikke 
erstatte den anden, men tilsammen danner de et godt grundlag for sproglæring.  
 
Som vi har vist, ses der også nogle dialektikker omkring Danskuddannelsen. Med worfare-
diskursen som rammesættende for udformningen af Danskuddannelsen, som den er indtænkt i 
introduktionsprogrammets 3-årige periode, mener vi ikke, at der gives plads til et særligt 
nuanceret syn på, hvordan udlændinge i samspil med danskundervisning kan blive integreret i 
samfundet. Effektivisering, fleksibilitet og individualisering bruges alene som organisatoriske 
begreber, og de forcer begreberne besidder ud fra et pædagogisk syn kommer ikke på banen. 
Forestillingen om sprog i relation til arbejde, bliver heller ikke særlig nuanceret pga. 
retorikken om ’hurtigst mulig selvforsørgelse’, Det læringsrum, der etableres inden for de 
overordnede rammer er derfor ganske snævert.   
 
Når vi stiller os kritiske overfor den erhvervsretning som Danskuddannelsen er udarbejdet i 
forhold til, er det fordi vi er kritiske overfor de konsekvenser, som vi mener det får, når 
sproglæringens præmisser udelukkende er baseret på arbejdstilknytning og sprogtest. Vi har 
gennem denne analyse vist, hvordan den rammesættende workfare-diskurs kommer til udtryk 
gennem formålet om hurtigst muligt selvforsørgelse. Som grundlag ligger der i 
Danskuddannelsens udformning en opfattelse af, at sproglæring går for langsomt, og at 
gennemførslen derfor skal være mere effektiv. Mere effektiv udelukkende i forhold til, at så 
mange som muligt skal have opnået selvforsørgelse eller deltagelse i uddannelse/ 
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videreuddannelse ved Danskuddannelsens afslutning. Der ligger heri en kvantitativ forståelse 
af effektiv og ikke en sproglig kvalitativ forståelse. At sprogundervisningen skal være 
intensiv i starten og derefter nedtones, bliver desuden legitimeret ved at deltagelse i et arbejde 
i øvrigt menes at være den bedste måde for kursisterne, at lære dansk på, så snart de 
nødvendige sproglige kompetencer er opnået. Vi mener dog, at de reflekterende 
sproglæringsprocesser, der kan opnås gennem konkret undervisning, og som bidrager til, at 
sproglearneren udvikler et nuanceret og reflekteret andetsprog, meget hurtigt ignoreres. For at 
skabe grundlag for inkluderende læreprocesser er det derimod afgørende, at der er en balance 
mellem deltagelse i undervisning og tilknytningen til en konkret (arbejds)praksis og, at der 
aktivt skabes en klar sammenhæng mellem de to læringsrum. 
 
Danskuddannelsen har dog i sit udgangspunkt og i sin helhed store potentialer for, at 
inkluderende læreprocesser kan udvikles inden for de eksisterende rammer, og vores analyse 
danner derfor grundlag for at undersøge, hvordan en didaktisk model for inkluderende 
læreprocesser kan bruges inden for Danskuddannelsens rammer.  
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Analysedel 3 - En didaktisk model  
Med denne tredje del af analysen tager vi fat i et aktuelt udviklingsprojekt som udgangspunkt 
for at udvikle en sprogdidaktik, der fremmer inkluderende læreprocesser. Vi afsluttede den 
foregående analyse med at fremføre en kritik af de snævre rammer, der sættes for, hvordan 
man tænker sproglæring i Danskuddannelsen. Kritikken vil vi bruge til at diskutere, hvordan 
sprogdidaktik med et bredere og mere nuanceret syn på sproglige læreprocesser kan udvikles 
inden for Danskuddannelsen. Med udgangspunkt i vores læringsteoretiske forståelse om, at 
forhandlinger af praksis, sprog og identitetsmæssig karakter medfører inkluderende 
læreprocesser, vil vi se på en række elementer fra udviklingsprojektet, som vi mener 
faciliteter disse forhandlinger. Det vil sige en undervisningsmodel, der fokuserer på, at sprog 
læres i meningsskabende sociale praksisser igennem sproglige, faglige og identitetsmæssige 
forhandlinger mellem fællesskabets medlemmer.  
I denne analysedel vil vi først præsentere vores case, der er et godt eksempel på, hvordan der 
kan skabes inkluderende læreprocesser i en undervisningssituation. Fra casen udvælger vi 
nogle bestemte eksempler på, hvordan konkrete pædagogiske redskaber kan anvendes. 
Analysens formål er således at udvikle en didaktisk model for inkluderende læreprocesser, 
som vi kan videreføre til Danskuddannelsens rammer.   
Analysen er opbygget med en kort præsentation af udviklingsprojektet. Herefter argumenterer 
vi for, hvorfor udviklingsprojektet har relevans for undervisning i dansk som andetsprog og 
dermed Danskuddannelsen. Derpå følger en redegørelse for, hvordan vi mener nogle af de 
forskellige dele af udviklingsprojektet kan udgøre en didaktisk model. I forbindelse hermed 
vil vi analysere, hvordan de indholdselementer, vi trækker ud af udviklingsprojektet, er udtryk 
for inkluderende læreprocesser.  
 
Præsentation af udviklingsprojektet 
Det kommunale udviklingsprojekt, som vores empiri omhandler, sigter mod at inkludere 
arbejdsmarginaliserede kvinder, herunder kvinder med anden etnisk baggrund end dansk på 
arbejdsmarkedet eller i uddannelsessystemet inden for social- og sundhedsområdet (SoSu). 
Formålet med projektet er at kvalificere til SoSu-uddannelsen eller direkte til et arbejde inden 
for området, hvor kommunen forventer et stigende behov for arbejdskraft. Det forsøger man 
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at gøre ved at tilrettelægge undervisning i dansk som andetsprog i tæt samspil med 
praktikforløb på to plejehjem/ældrecentre.  
 
Projektet er udviklet i et samarbejde mellem det sprogcenter, der varetager kommunens 
sprogundervisning, og to lokale ældrecentre. Det er etableret som et ”særligt tilrettelagt 
projekt” med praktik efter § 32, stk. 2 i Lov om Aktiv Beskæftigelsesindsats og som et tilbud 
om vejledning og opkvalificering under introduktionsprogrammet efter integrationslovens § 
23, stk.1. Med kvalificering menes her de formelle adgangskrav, som Social- og 
Sundhedsskolen kræver, det vil sige den kompetencegivende danskuddannelse og den 
påkrævede praktiske erfaring på området. Det forudsættes, at projektet for kursister i 
introduktionsprogrammet tilrettelægges i overensstemmelse med den individuelle kontrakt.  
 
Målgruppen er ledige kvinder i alderen 18-60 år, som er økonomisk forsøget af det offentlige, 
enten som dagpenge- eller kontakthjælpsmodtagere, herunder introduktionsydelse og 
starthjælp.11 Deltagerne henvises til projektet gennem kommunens integrations- eller 
arbejdsmarkedsafsnit, hvorefter de indkaldes til en samtale med en underviser og en leder fra 
et af ældrecentrerne. Optagelse sker herefter, hvis deltageren vurderes at have både 
motivation og evner til at kunne gennemføre projektforløbet og senere arbejde inden for 
social- og sundhedsområdet. I dag er projektet blevet udvidet til også at omhandle pædagog-
uddannelsen, og tre af kursisterne er således i praktik i tre af kommunens børnehaver.  
 
Projektet er planlægningsmæssigt opbygget som et forløb med en samlet arbejdsuge på 35 
timer, der består af en praktikdel på 15 timer og en undervisningsdel på 20 timer i samme uge. 
Hvert projekthold har maksimum otte kursister, som er sikret en plads på kurset, indtil de 
bliver optaget på SoSu-uddannelsen eller opnår fastansættelse. I praktikdelen er kursisterne 
tilknyttet en medarbejdergruppe på et ældrecenter, hvor en af de erfarne medarbejdere 
fungerer som mentor. Mentoren har ansvar for at indføre og oplære praktikanten, så hun 
deltager med stigende selvstændighed i arbejdspladsens opgaver. Underviserne arbejder i tæt 
kontakt med praktikstedet og har jævnligt kontakt med mentorer og ledere.  
 
                                                 
11 Jf. Lov om aktiv beskæftigelsesindsats §2, stk 2-5. 
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Projektets undervisningsdel foregår i undervisningslokaler i tilknytning til praktikstederne. 
Undervisningen tilrettelægges fleksibelt og individuelt og tager udgangspunkt i deltagernes 
erfaringer fra den daglige arbejdspraktik. Sprogundervisningen har en afgørende rolle i 
udviklingsprojektet, da en stor del af kursisterne har en anden etnisk baggrund end dansk. I 
projektet læres der ”Dansk med fokus på ældreområdet i Danmark”(bilag 1, 5), det betyder i 
praksis, at der overordnet undervises i dansk gennem både fagspecifikke og almene emner ud 
fra fastlagte kollektive læreplaner. Underviserne inddrager forskellige temaer eller 
’domæner’, som der arbejdes med i fællesskab i undervisningen. Det kan eksempelvis være 
kostplaner for ældre eller borgerbeskrivelser (undervisning 25.11.04 og 12.11.04). Derudover 
retter undervisningen sig ligeledes mod den afsluttende eksamen i Danskuddannelse 2, som 
kræves ved optagelse på SoSu-skolen, det er dog særligt i forhold til den enkelte kursists 
behov. Undervisningen er planlagt som moduler med praktikopsamling, emne- og 
projektarbejde organiseret som vekslen mellem gruppearbejde og opsamling, samt evaluering 
i plenum. Udviklingsprojektet har opnået dispensation i forhold til at opfylde kravet om 
løbende modultest. Underviserne arbejder med en kollektiv læreplan, men også med 
kursisternes individuelle læreplaner, som loven kræver. 
 
Udviklingsprojektets relevans 
Udviklingsprojektet er relevant i forhold til Danskuddannelserne, dels fordi der er 
sammenfald med Danskuddannelsen i forhold til målgruppe, formål og det lovmæssige 
udgangspunkt. Vi har at gøre med et projekt, hvor kursisternes konkrete og aktuelle 
arbejdserfaringer fra praktikken som et meningsskabende praksisfællesskab inddrages i et 
veltilrettelagt undervisningsforløb, hvor sproglæring er central. Dels er projektet relevant for 
Danskuddannelsen, fordi vi mener, at denne specifikke måde at tilrettelægge undervisningen 
på i sammenhæng med praktik eller arbejde kan bidrage til at belyse Danskuddannelsen ud fra 
inkluderende læreprocesser som et læringsteoretisk udgangspunkt. Projektets målgruppe er 
delvist sammenfaldende med danskuddannelsens, idet projektets kursister er på 
overførselsindkomster, hovedparten er udlændinge, og en del af deres mål er at bestå en 
danskuddannelsesprøve. Det vil sige at kursisterne overordnet har samme baggrund og 
forsørgelsesgrundlag i de to forløb.  
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Formålet med Danskuddannelsen er som beskrevet tidligere at få udlændinge til at blive 
deltagende og ydende medborgere. Det skal ske ved, at de kvalificerer sig sprogligt og opnår 
viden om kultur og samfundsforhold med henblik på at få en tilknytning til arbejdsmarkedet 
eller anden uddannelse og på at blive aktive samfundsborgere (BEK nr. 1014, § 2). Set i lyset 
af workfare-diskursen, som vi beskrev i første analysedel, peger denne integrationsforståelse 
dog først og fremmest på inklusion på arbejdsmarkedet og dermed selvforsørgelse. Med 
udviklingsprojektet har kommunen et ønske om at få udlændingene ind på arbejdsmarkedet 
gennem en særlig målrettet indsats, der bl.a. har fokus på sprog og kultur i arbejdsmæssige 
sammenhænge (bilag 1, 2). Med hensyn til formål er udviklingsprojektet også relevant for 
Danskuddannelsen, idet projektet ligesom Danskuddannelsen sigter på at få udsluset 
udlændinge til uddannelse eller arbejde.  
 
Vi mener dog, at der åbnes op for et bredere læringssyn i udviklingsprojektet, idet der her er 
fokus på at udvikle både faglige, sociale og almene kompetencer. Der er således en 
helhedsorienteret forståelse af, at de kompetencer, der er nødvendig for at blive en del af en 
konkret arbejdsplads, ikke kun er sproglige, men også fagspecifikke og almene, såsom at 
kende til normer, regler, arbejdsmoral og omgangsformer (bilag 1, 4). Der er altså i 
udviklingsprojektet åbnet op for et bredere syn på læreprocesser i forhold til integration – og 
dermed inkluderende læreprocesser – end det, der ses i workfare-tanken, som er udgangs-
punkt for formuleringerne af lovteksterne.  
 
Udover at de nævnte sammenfald mellem udviklingsprojektet og Danskuddannelsen gør det 
relevant at bruge udviklingsprojektet som case, er der også det faktum, at udviklingsprojektet 
har gode erfaringer med at skabe en sammenhæng mellem undervisnings- og arbejdspraksis. 
Vi vurderer bl.a. projektet som en succes på baggrund af tidligere undersøgelser af projektet, 
der karakteriserer det som ’best practice’ (Hesager og Pedersen 2005, 124) og som 
mulighedsskabende for videreudvikling af sprogundervisning (Svenden Pedersen 2005, under 
udgivelse). Desuden vurderer vi det som en succes ud fra vores læringsteoretiske grundlag, og 
ud fra en evaluering, der er foretaget efter, at projektet havde eksisteret i to år og tre måneder. 
Evalueringen viste, at 11 ud af 18 kursister blev optaget på SoSu-skolen eller andet (en blev 
optaget på handelsskolen). Heraf beskrives 6 kursister som tilhørende fjernkulturer samt 
1.generationsindvandrere, som ifølge evalueringspapirerne er ”svære at integrere”. To 
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kursister droppede ud, og 5 kursister blev ”opgivet” eller vejledt ud af projektet enten pga. 
vold i hjemmet, dårlig fysisk tilstand eller social invalidering.12 Ifølge initiativtagernes egne 
succeskriterier for projektet, er det et mål, at mindst halvdelen af kursisterne bliver optaget på 
SoSu-skolen eller en anden uddannelsesinstitution, eller at de kommer i arbejde. 
Succeskriteriet er således mere end opfyldt. 
 
Didaktik   
Med vores læringsteoretiske afsæt og med Danskuddannelserne for øje, har vi udvalgt nogle 
konkrete indholdselementer, der faciliterer inkluderende læreprocesser, og som vil udgøre 
vores didaktisk model. I denne forståelse af didaktik henviser vi til en definition formuleret af 
Karsten Schnack. Hans didaktikforståelse tager udgangspunkt i den pædagogiske refleksion, 
som er baggrunden for planlægning af uddannelse og undervisning. Han advarer på den ene 
side mod at gøre didaktikbegrebet så bredt, at det er svært at adskille fra pædagogik, og på 
den anden side forsøger han at adskille didaktik fra en ’nærmest teknisk præget disciplin’: 
 
” Løsriver man planlægningsovervejelserne fra den øvrige pædagogiske refleksion, bliver 
didaktikken til en nærmest teknisk præget disciplin. Som sådan er den ofte med rette blevet 
kritiseret for at være politisk farlig – eller blot opfattet som perspektivløs og uinteressant i 
sit kedsommelige pedanteri. Udvider man perspektivet, så overvejelserne vedrørende 
planlægning ses i den samlede helhed, bliver betegnelsen didaktik til gengæld nærmest 
synonym med pædagogik. Og således er ordet også oftest blevet brugt. Men didaktik er 
altså pædagogisk refleksion, hvor planlægningsdimensionen står centralt.” (Schnack 2001 
s. 66) (vores fremhævelse). 
 
Denne definition sætter vi i forhold til en beskrivelse af didaktik som ’anvendt videnskab’ 
(Christensen 2001, 72). Her sammenfattes netop den pædagogiske refleksion – altså 
videnskaben – med planlægningen (det anvendte). Denne brede didaktikforståelse er 
hensigtsmæssig i udviklingen af vores didaktiske model, fordi vi herved kan kvalificere vores 
argumenter for, hvilke indholdselementer vi udvælger. Den didaktiske model vil således 
udvikles i forhold til både planlægningsdimensionen og ud fra vores læringsteoretiske optik. 
                                                 
12 Evalueringsrapporten er et fortroligt dokument udarbejdet alene til forvaltningen i udviklingsprojektets 
kommune, som vi derfor ikke kan referere til af hensyn til udviklingsprojektets og kursisternes anonymitet.  
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Vi beskriver i det følgende afsnit vores udvælgelse af elementer ud fra vores didaktiske 
synspunkt. Planlægningsdimensionen drejer sig om, at indholdselementerne udvælges med 
henblik på, at de skal bruges i Danskuddannelsen, det vil sige at det begrænser vores valg af 
indholdselementer til, hvilken relevans det har for Danskuddannelsen. Vi udvælger også 
indholdselementerne på baggrund af en pædagogisk optik, det vil sige ud fra det 
læringsteoretiske afsæt om, hvordan de udvalgte indholdselementer kan bidrage til, at der i 
forbindelse med deltagelse i meningsskabende praksisfællesskaber sættes fokus på kollektiv 
forhandling af praksis, sprog og identitet og derved bidrager til at skabe inkluderende 
læreprocesser. 
 
En Didaktisk model  
Vi anerkender, at undervisningen i praksis er en dynamisk størrelse og afhængig af den lokale 
kontekst. Når vi indordner nogle elementer i en didaktisk model, er det ud fra en viden om, at 
det faglige indhold og den lokale kontekst vil have indflydelse på, hvordan de kan bruges, og 
at vi har udvalgt elementer, vi særligt kunne se som en integreret del i Danskuddannelserne. 
Det medfører derfor også nogle fravalg i forhold til andre elementer af udviklingsprojektet. Vi 
har fx ikke beskæftiget os med mentorordningen, selvom vi mener, der er mange spændende 
perspektiver heri i forhold til mentorernes funktion som bindeled mellem kursisterne og 
praksisfællesskabet i arbejdspraksissen. Mentorerne kan være med til at fremme fokus på 
kursisterne som lærende i praktikken, men mentorordningen lader sig dog ikke indtænke i de 
nuværende rammer for Danskuddannelserne. 
 
De indholdselementer, som vi har udvalgt fra udviklingsprojektet, og som denne analyse 
bygger på, er følgende: Praksisnær undervisning, praktikopsamling og reflektionscirklen.  
Disse tre elementer vil vi i efterfølgende afsnit præsentere i nævnte rækkefølge og redegøre 
for, hvordan de ud fra vores didaktiske overvejelser kan bidrage til inkluderende 
læreprocesser. Vi vil redegøre for elementernes indhold i forhold til, hvordan de anvendes i 
udviklingsprojektet, og ved hjælp af vores læringsteoretiske afsæt vil vi undersøge, hvordan 
de konkrete elementer på forskellig vis bidrager til inkluderende læreprocesser. På baggrund 
af disse analyser vil vi trække de tre elementer ud af den kontekst, de anvendes inden for, og 
præcisere dem i forhold til, hvordan de vil indgå i vores didaktiske model. På denne måde kan 
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vi udvikle de tre elementer i relation til anvendelsen af dem i en anden kontekst end 
udviklingsprojektet – nemlig Danskuddannelsen. 
 
De tre elementer fra udviklingsprojektet vil blive præsenteret hver for sig, men vi vil dog 
understrege, at de har en funktion i samspil med hinanden, og vores didaktiske model skal 
derfor forstås i sin helhed, hvor den udgør et redskab til at fremme inkluderende 
læreprocesser. 
 
Praksisnær undervisning 
At lave praksisnær undervisning, det vil sige at knytte en konkret praksis til undervisningen, 
eksempelvis et ældrecenter, hvor kursisterne er i praktik som sosu-hjælpere, er ikke i sig selv 
noget der fremmer inkluderende læreprocesser. Først og fremmest skal den praksis, der tages 
udgangspunkt i, være en meningsskabende prakis for den enkelte kursist. ’Signifying 
practice’ eller meningsskabende praksisser, som vi betegner dem, er ifølge Norton 
nødvendige for, at sproglæreprocesser kan finde sted. Desuden bliver praksisnær undervisning 
først særlig, når undervisningsformen kombineres med redskaber, der fordrer refleksion og 
fælles forhandling.  
 
Vi forstår undervisningen som ét praksisfællesskab ud af de mange forskellige 
praksisfællesskaber, kursisterne indgår i, som eksempelvis praktikstedet, familien, osv. Vores 
analyse baserer sig dog kun på undervisningens praksisfællesskab, da vi har adgang til dette 
gennem det empiriske materiale, og fordi undervisningen som praksisfællesskab er et sted, 
hvor kursisternes faglige, sproglige og identitetsmæssige refleksioner kommer frem. Gennem 
empirien får vi dog et blik for de problemstillinger, kursisterne møder i praksisfællesskabet på 
praktikstedet, da undervisningen som sagt har praktikkens praksisfællesskab som 
omdrejningspunkt. Det er ikke vores ambition at ”udpege” konkrete læreprocesser, men vi 
kan med eksempler fra udviklingsprojektet vise, hvordan der i undervisningen foregår 
forhandling af sprog, praksis og identitet, som vi mener, er udgangspunktet for inkluderende 
læreprocesser.  
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At lære på tværs af praksisfællesskaber 
Vores grundantagelse er altså at forstå undervisningen og praktikken i udviklingsprojektet 
som praksisfællesskaber. Noget af det centrale i udviklingsprojektet er netop samspillet 
mellem de to praksisfællesskaber, og den læring der finder sted i kraft af dette. Med samspil 
mener vi en forståelse af, at refleksioner, erfaringer og strategier kan overføres fra 
undervisningens praksisfællesskab til praktikkens praksisfællesskab. Det vil sige, at læring 
finder sted på tværs af praksisfællesskaber. Selv om Wenger i høj grad fokuserer på læring 
inden for et praksisfællesskab, er det dog ikke ensbetydende med, at praksisfællesskaber skal 
ses som isolerede størrelser. 
 
”Praksisfællesskaber kan ikke betragtes isoleret fra resten af verdenen og forstås 
uafhængigt af andre praksisser. Deres forskellige virksomheder er tæt forbundet med 
hinanden. Deres medlemmer og deres artefakter er ikke kun deres. Deres historier er ikke 
kun interne; der er tale om historier om forbindelse med resten af verdenen” (Wenger 
2004, 124).  
 
Et praksisfællesskab skal således altid forstås i relation til andre. Wenger mener, at der 
naturligvis vil være forskellige former for sammenhæng mellem praksisfællesskaber, i kraft af 
at personer har multipelt medlemskab til praksisfællesskaber. Wenger påpeger flere måder, 
hvorpå der er sammenhænge mellem praksisfællesskaber, men en af måderne der gør sig 
gældende i udviklingsprojektet er, hvad Wenger betegner som grænseobjekter (Wenger 2004, 
127).  
Grænseobjekter skaber tætte forbindelser mellem flere praksisfællesskaber gennem brug af 
eksempelvis de samme fagudtryk, dokumenter, begreber og artefakter. De forskellige sosu-
relaterede begreber, fagudtryk og dokumenter, som kursisterne lærer ude i praktikken, 
anvendes også i undervisningen og kan således karakteriseres som grænseobjekter, der er med 
til at skabe en tæt forbindelse mellem de to praksisfællesskaber.  
 
Undervisningsrum og praksisrum 
Vi vil i forlængelse heraf forstå udviklingsprojektets undervisnings- og praktikdel som to 
læringsrum. Til at udfolde denne forståelse bruger vi Svendsen Pedersens teoretiske begreber 
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praksisrum og undervisningsrum13. En vigtig pointe er her, at undervisningsrummet også er 
en praksis såvel som praksisrummet, og at der foregår læring begge steder (Svendsen 
Pedersen 2005 under udgivelse). Ser vi på udviklingsprojektet er det således også gennem 
arbejdspladssituationerne, at kursisterne kan lære fagområdets specifikke kompetencer, 
fagsprog, jargoner, skrevne og uskrevne regler, som er vigtige at kende for at kunne få adgang 
til at være en del af arbejdspladsens faglige og sociale liv. Arbejdspladsen som praksisrum er 
et af de steder, hvor kursisterne kan få adgang til sociale sammenhænge, og hvor de har 
mulighed for at bruge deres danske sprog, som en del af arbejdslivet. Undervisningsrummet 
er dér, hvor der sprogligt formuleres opgaver, problemstillinger bearbejdes, og hvor 
læringsstrategier udvikles. Målet er at trække refleksionerne fra undervisningsrummet over i 
praksisrummet, så dette fortsættes. I undervisningsrummet som ramme om 
praksisfællesskabet er der dog et større fokus på forhandling af betydningen af de forskellige 
grænseobjekter. Vi mener, at der i kraft af denne tilknytning foregår nogle læreprocesser, der 
får betydning for den enkeltes deltagelse i de to praksisfællesskaber. Læring inden for det ene 
praksisfællesskab kan medføre ændret handling inden for det andet praksisfællesskab, og 
ændret handling ændrer ligeledes praksisfællesskabet. Disse ændringer kan foretages på 
baggrund af forudgående læreprocesser. Når kursisterne eksempelvis lærer noget sprogligt og 
derefter ændrer deres sproglige handlen i praksisrummet, medfører det, at kursisterne bliver 
betragtet som legitime sprogbrugere, og de bliver derved inkluderet i praktikkens sproglige 
fællesskab (Norton 2000, 8). Kursisterne lærer dog ikke kun af selve undervisningen, men 
lærer også af hinanden. Det følgende citat er et eksempel på, hvordan kursistene giver udtryk 
for, at de lærer af hinandens måder at deltage i praktikkens praksisfællesskab på og derved 
ændrer deres egen deltagelse i praktikken: 
 
S: jeg har været sådan meget, meget, meget følsom, ikke også. Tænker på de andre, tænker 
aldrig på mig selv. Men jeg har lidt forandret mig, for jeg lytter lidt også (…). 
U1: Men det er jo meget interessant,(…) Men, at du rent faktisk har lært af Helena...   
S: Helena og mange andre, Betina, de siger bare sådan ikke også. Så det har jeg lært. 
(Undervisning 12.11.04). 
 
                                                 
13 Forfatterne, Michael Svendsen Pedersen og Karen Lund, har videreudviklet deres tidligere anvendte begreber 
’læringsrum’ og ’anvendelsesrum’ til ’praksisrum’ og ’undervisningsrum’ (Lund og Svendsen Pedersen 2003). 
 56
                                                                                              Inkluderende læreprocesser i Danskuddannelsen 
 
  
Dette viser, hvordan deltagelse i sociale fællesskaber også er identitetsskabende, da det er en 
meget personlig ting, som S giver udtryk for, at hun har ændret ved sig selv. Vi mener 
således, at dette er et eksempel på, hvordan inkluderende læreprocesser indeholder andet en at 
lære et sprog og et fagområde.  
 
Kollektive læringsrum 
Undervisningsrummet har en særlig karakter som et kollektivt læringsrum. Det er et rum, der 
er væsentligt anderledes end praksisrummet, da der i undervisningen ikke er nogle faste 
tidsmæssige rammer for, hvad kursisterne skal nå. Det vil sige, at der er mulighed for at have 
nogle lange samtaler om et konkret emne, hvis der er brug for det. Undervisningsrummet 
udgør et bestemt praksisfællesskab for kursisterne. Inden for dette kan de sprogligt, fagligt 
såvel som personligt få støtte og vejledning i forhold til deres fælles mål om, at blive optaget 
på SoSu-skolen. De bruger undervisningsrummet til i fællesskab at reflektere over deres 
forskellige sproglige og faglige handlemåder. Det kollektive læringsrum udgør et sted, hvor 
refleksion over egen læreproces sættes i fokus, og når det finder sted kollektivt, så får det 
relevans for alle i gruppen. I fællesskab udvikler de, ved hjælp af de pædagogiske redskaber 
der anvendes, strategier for hvordan de efterfølgende, ud fra deres erkendelser, kan ændre 
deres deltagelse i praksisrummet. Undervisningsrummet er således et rum, hvori kursisterne 
har tillid til hinanden og fortæller frit om deres sproglige, faglige og personlige oplevelser fra 
praktikken uden at skulle præstere noget over for hinanden. Undervisningsrummet er dog ikke 
fuldstændig magtfrit, da kursisterne konkurrerer internt i forhold til, hvem der består 
sprogtests og bliver optaget på SoSu-skolen mm. I praksisrummet er rammerne for deltagelse 
i det sociale fællesskab dog væsentlig anderledes, da magtrelationer har betydning for, 
hvordan og i hvilke situationer kursisterne har mulighed for at tale. 
 
Investering 
I forbindelse med at forklare hvorfor andetsprogstalende i nogle situationer taler og i andre 
situationer ikke taler, bruger Norton begrebet investering. Det anvender hun i stedet for 
motivation, da hun mener, at motivation er noget, man enten har eller ikke har. Hun kritiserer 
SLA14 teorier for, at motivation ofte bliver et argument for om andetsprogslærende kan lære 
sproget eller ej. Investering forklarer det forhold, som den enkelte person har til andetsproget 
                                                 
14 SLA – Second Language Acquisition. 
 57
                                                                                              Inkluderende læreprocesser i Danskuddannelsen 
 
  
og mere præcist de konkrete ønsker der er forbundet til investeringen15. Disse ønsker (desires) 
refererer til symbolske ressoucer, der betegner adgangen til sprog, uddannelse og venskaber 
mm. samt materielle ressourcer som betegner til kapital, penge og eje af bolig mm (Norton 
2000, 7). Investering er således et begreb for andetsprogstalendes forestilling om, at de ved at 
lære sproget kan opnå adgang til flere materielle og symbolske ressourcer. En persons 
investering i at lære sproget vil dog variere fra person til person, da den altid skal forstås i 
forhold til personens enkelte situation, det vil sige deres grunde til at være i landet, 
fremtidsplaner og forandring af social identitet (Norton 2000, 17). På den vis tillægger Norton 
en persons livssituation (oplevelse af den sociale verden og fremtidsønsker) en afgørende 
betydning for, hvordan de lærer et andetsprog, og derved bliver identitet knyttet til 
investeringsbegrebet. ”Thus an investment in the target language is also an investment in a 
learners own identity, an identity which is constantly changing across time and space” Norton 
2000, 11). Da identitet af natur er multipelt og modsætningsfuldt mener hun ligeledes, at en 
persons investering kan være kompleks og modsætningsfuld (Norton 2000, 11). 
Investeringsbegrebet kan anvendes til at forstå, hvordan forskellige former for investering 
medfører, at andetsprogstalende i nogle situationer føler sig godt tilpas ved at tale og i andre 
situationer føler sig utilpasse ved at tale. Nortons undersøgelser peger på, at sproglearneren 
finder det svært at tale med modersmålstalende, som de har en særlig symbolsk eller materiel 
investering i (Norton 2000, 120).  
 
I forhold til undervisningsrummet som et praksisfællesskab, der bygger på tillid kursisterne i 
mellem, samt til underviseren kan det med investeringsbegrebet forklares med, at kursisterne 
ikke har en særlig symbolsk investering i hinanden. De er fælles om at lære sprog og de 
oplever ikke, at de udstiller deres svagheder ved at vise, at der er noget de ikke forstår, har 
gjort forkert eller ikke ved om faget (Norton 2000, 19). Derudover er underviseren ikke 
uddannet inden for faget og skal ikke vurdere dem på deres social- og sundhedsfaglige viden i 
forhold til praktikken. Undervisningsrummet kan derfor ses som et ’fristed’, i modsætning til 
praksisrummet, hvor kursisterne kan have en symbolsk og materiel investering i kollegaer og 
ledere og vil derfor i nogle situationer afholde sig fra at tale. De magtstrukturer, der findes i 
praksisrummet, det vil sige der hvor kursisterne har mulighed for at anvende og tale dansk 
med kollegaer og de ældre, har afgørende betydning for, hvordan de kan positionere sig i det 
                                                 
15 Norton understreger, at hendes investeringsbegreb ikke må forveksles med begreb om instrumentel motivation 
(Norton 2000, 10). 
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praksisfællesskab, de som praktikanter befinder sig i. Som Norton beskriver, er det gennem 
sproget, man forhandler sin position i praksisfællesskabet og derigennem også sin identitet. 
Dette er som beskrevet ud fra en forståelse af, at identiteten som et ’site of struggle’ er 
foranderlig og ændres over tid og i forhold til den kontekst, man befinder sig i. Alt afhængigt 
af hvilken investering kursisterne har i at lære sproget, det vil sige, hvilke fremtidsmuligheder 
de ser med sosu-uddannelsen og deres forskellige ønsker om at opnå symbolske og materielle 
ressourcer, vil de i praksisrummet forsøge at anvende sproget eller afholde sig fra at tale.  
 
Praksisnær undervisning i den didaktiske model 
Det er vigtigt igen her at understrege, at praksisnær undervisning ikke er interessant i sig selv, 
men at det udgør en del af vores didaktiske model, fordi vi mener det er en måde, hvorpå det 
er muligt at skabe læringsrum, der kan udgøre meningsskabende praksisfællesskaber for 
kursisterne. Når vi i dette afsnit har talt om udviklingsprojektets praksisrum, har det været i 
forhold til en konkret arbejdspraksis. Når vi medtager praksisnær undervisning som en del af 
vores didaktiske model, så skal praksis dog forstås meget bredere end arbejdspraksis. Praksis 
er set ud fra vores læringsteoretiske afsæt, handling der i en social kontekst giver struktur og 
mening i det, vi gør. En arbejdspraktik er blot én form for praksis, som undervisningen kan 
tage udgangspunkt i, men en anden form for praksis kan udgøre andre dele af hverdagslivet, 
så længe det er meningsskabende praksisser, der tages udgangspunkt i.   
 
 
Praktikopsamling 
I projektbeskrivelsen fremgår det, at de pædagogiske metoder i undervisningen er tilrettelagt 
med udgangspunkt i princippet om praksisnær læring med fokus på den daglige praktik (bilag 
1, 5). Her er praktikopsamlingen et forum, hvor der sker en direkte og formaliseret kobling af 
de to praksisfællesskaber, da der her er plads til at fortælle om og reflektere over sine 
oplevelser med praktikken, men også kollektivt at reflektere over den enkeltes oplevelser. 
Praktikopsamlingen foregår på den måde, at kursisterne på skift fortæller, hvordan det går i 
deres praktik. Det handler således ikke bare om at inddrage kursisternes erfaringer fra 
praktikken, men at få dem til at reflektere over deres deltagelse. Der stilles således spørgsmål, 
som ”har du oplevet noget der var svært?”, ”godt?”, ”anderledes?” eller lignende. Alle 
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kursister har talerum, og opsamlingen fungerer som et formaliseret rum, hvor der er tid til at 
inddrage og bearbejde svære, gode eller konfliktfyldte oplevelser.  
 
Praktikopsamlingen er især også en måde at skabe tæt sammenhæng mellem undervisnings-
rummet og praksisrummet. Denne sammenhæng beskrives af en af underviserne som 
afgørende for at skabe refleksion.  
 
”Det er så vigtigt, at der er et læringsrum på stedet, hvor man kan komme med de der ting, 
eller de der situationer og få bearbejdet dem både sprogligt men også indholdsmæssigt, og 
også få reflekteret over det og få prøvet at finde ud af, jamen, hvor er jeg selv i hele den 
her situation.” (Birthe s.2)  
 
Undervisningen er altså lagt an på, at sproglæringen skal være tæt forbundet til den 
erfaringsverden, kursisterne har det vil sige til en meningsskabende praksis. Gennem 
praktikopsamlingen får også underviserne mulighed for at skabe en klar sammenhæng mellem 
undervisnings- og praksisrummet. De får større kendskab til og arbejder sammen med 
kursisterne om deres praksis, deres personlige oplevelser, dilemmaer og deres fagområde. 
Underviserne har derefter mulighed for at inddrage erfaringerne og de fælles historier i andre 
dele af undervisningen, hvilket er med til at skabe sammenhæng.  
 
Det følgende eksempel fra en praktikopsamling viser flere ting. Esther fortæller om en 
oplevelse i praktikken, hvor hun er sat i et voldsomt dilemma. Esthers oplevelse handler om, 
at hun sammen med en ansat kollega har været hos en beboer, som kræver meget pleje. Der 
skal være to til at pleje den tunge klient, men kollegaen, Ina, bruger tiden på at tale privat i 
mobiltelefon. Esther har travlt, og de glemmer at sikre, at beboeren er spændt forsvarligt fast i 
sin kørestol. Beboeren falder senere på gulvet. Kollegaen har fortalt Ester, at hun ikke må sige 
til lederen eller i undervisningen, at hun talte i telefon. Esther vælger dog alligevel, at bringe 
situationen op i forbindelse med praktikopsamlingen.  
 
E: Hvis hun forklarer; at Esther er skyld, og næste mandag, hvis hun er vred på mig (…) 
Ina sagt, må du ikke snakke om, at jeg var travl på telefonen, men hvad skal jeg gøre? 
(Undervisning 11.11.04). 
 
 60
                                                                                              Inkluderende læreprocesser i Danskuddannelsen 
 
  
Det er tydeligt, at Esther er splittet mellem loyalitet overfor sin kollega og hendes eget behov 
for at rense sig selv for skyld. For det første viser dette eksempel, hvordan 
praktikopsamlingen giver hende mulighed for at tale om en svær og ubehagelig oplevelse, og 
samtidigt bliver der sat al den tid af, som hun har brug for. Næste eksempel viser, hvordan 
kursisterne i fællesskab forhandler, hvordan de mener, Esther skal tackle problemet i forhold 
til kollegarelationer, prioriteringer og hendes omsorg for sig selv.  
 
H: Esther, jeg tror, før du kommer i gang med at hjælpe ældre mennesker, du skal selv 
tænke på dig selv, fordi hvis der går noget på ryggen, du har så mange ting til at lave 
derhjemme, du har syv børn, som du skal passe på, så tænk på, hvis der sker noget… 
E: Jeg var alene hos Emma, derfor min lænd det gør ondt, fordi jeg var alene, jeg løfter op 
Emma (…). 
T: Jeg synes, at der er mange aspekter i det der med at løfte, fordi der er jo det, at det går 
ud over dit helbred, det kan også gå ud over beboerens helbred, og under alle 
omstændigheder så er der ikke nogen, der takker dig. […]Jeg ved det godt, det er 
ubehageligt, men du bliver nødt til at gå til gruppelederen så og sige det. 
H: Men den dag Esther havde gjort det, det var i mandags ikke, hun var så dårlig, hun 
kunne ikke holde noget, fordi hun havde så ondt i ryggen,(…) Så du skal også passe på dig 
selv.(Undervisning 11.11.04) 
 
I eksemplet går gruppen i fællesskab ind og forhandler om og konfronterer Esther med, at hun 
gennem de valg, hun træffer for at være social vellidt, ender med at nedprioritere sig selv. De 
prøver at sætte hendes arbejdsprioriteter i perspektiv, så hun reflekterer over det og således 
udvikler sin faglige og sociale identitet. Ved at tale om den splittelse, hun oplever mellem 
loyalitet overfor kollegaen og sin egen faglige stolthed, tilskyndes Esther til at revurdere sin 
oplevelse af sig selv og sin faglighed – hvad det vil sige at være en god SoSu-hjælper i hendes 
øjne.  På baggrund af det kollektive læringsrum, som undervisningen er rammerne for, kan 
hun efterfølgende gå tilbage til praksisrummet og handle anderledes på baggrund af det, hun 
har fået med sig fra undervisningen.   
 
Esthers eksempel viser, hvordan praktikopsamlingen skaber rum til at reflektere over de 
problemstillinger, kursisterne oplever i praktikken. Det er en kollektiv proces, som alle 
kursister inviteres til at deltage i. Gennem praktikopsamlingen tvinges kursisterne til at sætte 
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ord på situationerne i praktikken, og gennem sproget forhandles der om, hvordan man kan 
tackle en sådan situation. Desuden viser eksemplet, hvordan undervisningsrummet som 
praksisfællesskab gennem et gensidigt engagement og fælles forhandling faciliterer læring 
som tilblivelse, det vil sige som en del af identiteten. Eksemplet viser også, hvordan 
kursisterne i undervisningen under praktikopsamlingen arbejder med deres faglige og sociale 
identitet og således med mere end det rent sproglige eller fagsprog, der er tilknyttet 
praktikken.  
 
 
Reflekterende (praktik) opsamling 
Praktikopsamlingen som et pædagogisk redskab udgør også et element i vores didaktiske 
model. Da vi forstår praksis, som meget mere end en arbejdspraksis, så vil vi betegne dette 
pædagogiske redskab, som ’reflekterende (praktik)opsamling’ i vores didaktiske model. Ved 
at tilføje reflekterende, mener vi, at det specificerer, at denne form for opsamling er mere end 
blot at fortælle om sine erfaringer, da man går et spadestik dybere og tænker over, hvordan 
dagen har været, og derved sættes refleksionen i gang. Erfaringer kan godt inddrages i 
undervisningen uden at det bliver genstand for en individuel eller fælles refleksion, men 
reflekterende (praktik)opsamling henviser netop til, at den skal føre til refleksion. Vi vælger 
at beholde praktik i en parentes, fordi det ofte vil være i relation til en arbejdspraksis, når det 
drejer sig om undervisning inden for Danskuddannelsen.  
 
Refleksionscirklen 
I forbindelse med praktikopsamlingen anvender underviseren i nogle situationer et 
pædagogisk redskab, refleksionscirklen, til at hjælpe kursisterne til at udvikle strategier til at 
handle anderledes. Praktikopsamlingen får tilføjet endnu en dimension ved at bruge 
refleksionscirklen. 
  
Refleksionscirklen anvendes ved at gennemgå forskellige punkter, der bearbejder en konkret 
personlig oplevelse. Først beskrives situation objektivt, følelsesmæssigt og kognitivt, 
hvorefter der evalueres, analyseres, konkluderes på situationen og lægges en strategi for 
lignende situationer (bilag 2). I det følgende eksempel kan vi se, hvordan refleksionscirklen 
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anvendes konkret i undervisningen under en praktikopsamling. Kursisten har været ude for en 
situation på sit praktiksted dagen før, som hun oplever som problematisk, fordi hun står i et 
dilemma. En borger får gentagne gange usædvanligt kraftigt åndedrætsbesvær, mens kursisten 
er alene med ham. Kursisten vil ringe til den tilknyttede sygeplejerske, men borgeren vil ikke 
tillade det og beder kursisten om at undlade at sige det videre. Kursisten vælger dog at sige 
det til sygeplejersken efterfølgende. Kursisten fortæller, at borgeren dagen efter bebrejder 
hende, at hun har fortalt om hans vejrtrækningsproblemer: 
 
H: […] så i dag når jeg gik igen hos ham, så siger han, ”hvorfor fortalte du (alle griner) 
om jeg havde det dårligt i går?(…), du måtte ikke fortælle det”, så sagde jeg: ”nej, Jack, 
jeg var bange, jeg kunne ikke holde det i mig selv”. Altså, han var sur, men han havde 
heller ikke så godt i dag, så jeg var også nødt til at sige det igen (griner), og så de ringer, 
sygeplejerske ringer hos lægen, og lægen var på vej hos ham, så hvis lægen kommer, jeg 
ved ikke (griner), hvad jeg skal sige på mandag. 
U1: Det er jo interessant, din situation er, at du giver en observation videre, som borgeren 
siger nej, du må ikke fortælle det. Ja, og borgeren bliver faktisk sur på dig….(skriver på 
tavle) borgeren ikke vil have det(…) 
U1: Ja. Hvad tænker du i den situation? (Undervisning 11.11.04). 
 
Underviseren lader kursisten fortælle denne beretning, hvorefter hun stiller spørgsmål til 
kursisten ud fra refleksionscirklen. Hun spørger ind til kursistens følelser og tanker i 
situationen. Underviseren inddrager derefter resten af gruppen og sætter derved en kollektiv 
forhandling i gang omkring, hvad der er den rigtige måde og gøre det på, som sosu-
medhjælper. Underviseren kommenterer også med anerkendende bemærkninger de valg og 
beslutninger, som kursisten har truffet. For at analysere situationen og få kursisten til at lægge 
en strategi for nye handlinger stiller underviseren uddybende spørgsmål, som ”Hvad gør du 
hvis…?”, ”Hvad med næste gang…?”, ”Hvad gør du så?” osv. Kursisten bliver gennem denne 
proces tvunget til at reflektere over sine handlinger, tanker og fagets regler. Hun bliver 
samtidig personligt og fagligt bekræftet og får udviklet en strategi til lignende situationer 
(undervisning 11.11.04). I det følgende eksempel kan vi læse underviserens refleksion over 
den konkrete situation, og hvordan hun trækker det op på et plan, så det får relevans for faget 
og for de andre kursister i undervisningsrummet.    
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U1: Så går du til gruppen og siger det, selvfølgelig, ja, selvfølgelig. Men du gør det helt 
rigtige (T: mhm), fordi at være social- og sundhedshjælper, det er observation og 
refleksion, I skal hele tiden kigge, okay, er det her det samme? Eller er der sket en 
ændring? Er borgeren blevet bedre, eller er borgeren blevet dårligere? Det er hele tiden 
observation. I skal hele tiden se, se, se, se. Det er lige meget, om de er blevet røde her, 
eller de går lidt dårligere, eller øjnene ser anderledes ud. Så du gør det, præcis, du gør det 
så rigtigt. 
H: Selvom borgeren vil ikke, at jeg gjorde det? 
U1: Jamen, du skal bringe den observation videre. (Undervisning 11.11.04). 
 
Ved at anvende refleksionscirklen i denne situation arbejder underviseren med kursistens 
faglige identitet ved at anerkende hendes handlinger, refleksioner eller udtalelser som noget, 
der er knyttet til faget og til det at være en fagperson – i dette tilfælde grundstenene i det at 
være en sosu-hjælper. Den faglige identitet er knyttet både til at kunne de faglige 
kompetencer, som de hygiejniske principper, kroppens funktioner og det praktiske håndelag. 
Men det er også knyttet til andre kompetencer som at kunne fungere på en arbejdsplads, hvor 
man indgår i et team og overholder skrevne og uskrevne regler og alment gængse 
omgangsformer (bilag 1, 3-4).  
 
Alle aktiviteter, der foregår i undervisningen, er af sproglig relevans for kursisterne. De bliver 
i forskellige situationer ved hjælp af refleksionscirklen tvunget til at anvende sproget og 
reflektere over deres egne læreprocesser. Refleksionscirklen kan også bidrage til at give 
kursisterne en strategi for at turde bruge sproget i situationer, hvor de synes det er svært. Vi 
vil her vende tilbage til eksemplet med kursisten Esthers dilemma mellem, at skulle være 
loyal overfor sin kollega og fortælle sin leder om hændelsen. Det er en meget voldsom 
oplevelse for Esther, der samtidig med sit dilemma er bange for, hvad der er sket med 
beboeren. Hun taler meget længe, formulerer sin oplevelse igen og igen og kan ikke 
koncentrere sig om andet. Underviseren vælger at bruge god tid på at bearbejde oplevelsen og 
dilemmaet. Situationen påvirker hendes tro på sin egen formåen til den forestående eksamen. 
Esther ved, at hun ikke kan komme ud af sit dilemma ved at gøre, som hun plejer, og hun ved, 
at hendes leder vil indkalde hende til en samtale. Esther er ambivalent overfor, hvad hun skal 
sige til sin leder hvilket gør, at hun frygter, at hun slet ikke er i stand til at sige noget på 
dansk: 
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E: Så hvis Annelise siger: ”Esther, du har nogle fejl”, men dansk snakker ikke ret meget, 
derfor hvis jeg bekymrer mig, hvis jeg bliver nervøs, jeg kan ikke fortælle det hele, så 
derfor hvis hun spørger mig, jeg kan ikke forklare hende. Jeg tænker, hvad skal jeg gøre, 
hvis hun har spurgt mig Annelise? 
U1: Du er bekymret for, hvad du skal gøre, hvis Annelise spørger dig, fordi så tror du, du 
tror, at du bliver så nervøs og bekymret, sådan så du slet ikke får talt dansk. 
E: Ja,[…]. (Undervisning 11.11.04). 
 
I citatet giver Esther udtryk for, at hun føler sig utryg ved og skulle tale med sin leder, fordi 
hun opfatter sit sprog som mangelfuldt. Den magtrelation, der findes mellem Esther og 
hendes leder, sætter Esther i en situation, hvor hun ikke opfatter sig selv som en legitim taler. 
 
Legitim taler 
Norton introducerer Bourdieus begreb om ’legitim taler’ (legitimate speaker) og knytter det til 
de magtrelationer, der finder sted i social interaktion mellem andetsprogstalende og 
modersmålstalende (Norton 2000, 113). At være en ’legitim taler’ udspringer af en forståelse 
af, at der i en samtale er nogle bestemte forventninger til stede mellem den der taler, og den 
der lytter. For at en samtale kan finde sted skal der være en fælles forståelse om, at den der 
taler er værd at lytte til, og den der lytter er værd at tale til (Norton 2000, 8). I de situationer 
hvor andetsprogstalende på grund af magtrelationer ikke får adgang til og tale, mener Norton, 
at det er fordi personen ikke bliver opfattet som værd at lytte til eller ikke opfatter sig selv 
som værdig til at tale og derfor kan samtalen ikke finde sted.  
 
Esthers situation viser, hvordan hun i forhold til sin leder ikke opfatter sig selv som værdig til 
at tale pga. hendes mangelfulde danske sprog. Esthers investering i sin leder medfører 
desuden, at hun ved at skulle fortælle om episoden vil blive tvunget til at udstille sit 
mangelfulde sprog og derfor oplever situationen som ubehagelig. Magtrelationer i 
praksisrummet kan således være både begrænsende eller adgangsgivende for kursisternes 
deltagelse som legitime talere. I kraft af, at det ifølge Norton er muligt at opstille en 
moddiskurs og udligne magtforholdet, så mener Norton, at andetsprogstalende i højere grad 
skal lære at tilkæmpe sig ’retten til at tale’ (the right to speak). Dette begreb er ligeledes taget 
fra Bourdieu (1977) (Norton 2000, 113). 
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Underviseren inddrager i bearbejdningen af Esthers situationen refleksionscirklen som 
redskab, og i fællesskab med de andre kursister forhandler de om en løsning på Esthers 
dilemma.  
Denne kollektive forhandling af Esthers situation medfører i kraft af, at praksisrummet udgør 
en meningsskabende praksis for Esther, at hun får udviklet en strategi til at turde at tage retten 
til at tale og udligne magtrelationen ved at indtage en position over for sin leder, hvor hun 
bliver betragtet som legitim taler (undervisning 11.11.04). Refleksionscirklen som 
pædagogisk redskab kan derfor bidrage til, at kursisterne får udviklet de sproglige redskaber, 
der er nødvendige for, at de kan deltage og blive opfattet som legitime talere i det 
meningsskabende praksisfællesskab, som praksisrummet udgør. 
 
En af underviserne giver et eksempel på, hvor afgørende de meningsskabende praksiser er for 
kursisternes sproglæring; 
 
 ”…man er i en kontekst, hvor det nytter noget, at der er et formål, så højner det, og man 
bliver betragtet som legitim sprogbruger, så åbner man altså munden, og så kommer der 
noget ud, så kan man rent faktisk godt komme igennem med kommunikationen.” (Birthe 
s.3).  
 
Man kan ikke nødvendigvis udligne de asymmetriske magtrelationer i sproganvendelsen i 
praksis, men ved at skærpe bevidstheden om dem, kan underviseren hjælpe kursisterne med at 
identificere, hvorfor de nogle gange ’taber mælet’. Derved kan det også blive lettere at 
forholde sig til de barrierer der er, og forsøge at ændre forholdet. I et interview med en af 
underviserne beskriver underviseren desuden, hvordan hun mener, at det i undervisningen 
handler om at give kursisterne nogle sproglige strategier, som de kan anvende i andre 
meningsskabende praksisfællesskaber. Dette gør hun  bl.a. i form af etnografiske metoder til 
at analysere sprogbehov og ordforråd. Hun understreger dog, at redskaber og strategier er 
værdiløse, hvis ikke kursisterne er i stand til at turde tage retten til at tale. Derfor arbejder hun 
på at gøre kursisterne opmærksomme på, hvad der bremser dem, og at træne deres evner til at 
tale med modersmålstalende. Denne form for undervisning kan sammenlignes med Nortons 
begreb om classroom-based social research, hvor kursisternes sociale identiteter inddrages på 
en måde så deres sproglæring uden for undervisningsrummet forbedres og hjælper dem til at 
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tage retten til at tale. Norton beskriver her sproglearnerernes rolle som etnografer i deres 
lokale praksisser (Norton 1995, 26).  
 
 
Delkonklusion 
Vi har i denne analyse vist, hvordan der i den praksisnære undervisning i udviklingsprojektet 
gennem pædagogiske redskaber åbnes op for forhandlinger af både faglig, sproglig og 
identitetsmæssig karakter. Og derved at inkluderende læreprocesser finder sted gennem den 
praksisnære undervisning og brugen af disse pædagogiske redskaber. Vi har ligeledes 
redegjort for, hvordan elementer fra udviklingsprojektet kan trækkes ud og justeres til at 
udgøre en didaktisk model for inkluderende læreprocesser. Da den didaktiske model skal 
anvendes inden for en kontekst, der er væsentlig anderledes end udviklingsprojektet, har vi 
justeret betegnelserne og udvidet betydningerne for nogle af de tre elementer.  
Praksisnær undervisning er det, vi betegner som at skabe en relation mellem et 
undervisningsrum og et praksisrum, men vi påpeger dog, at det ikke bare handler om en 
erhvervsrettet undervisning, men at det skal ses ud fra vores forståelse af praksis som en 
persons handling i en social kontekst, der giver handlingen struktur og mening. Det vil sige, at 
praksis er mere end arbejde. Her vil vi gerne fremhæve, at praksisnær undervisning i sig selv 
ikke nødvendigvis er fordrende for inkluderende læreprocesser. Det er netop når den 
praksisnære undervisning etableres i samspil med modellens resterende indhold.  
Den reflekterende (praktik)opsamling er således et frirum, hvor der kan skabes en 
meningsfuld sammenhæng mellem undervisnings- og praksisrummet. Det er et sted, hvor 
kursisternes erfaringer og oplevelser fra en meningsfuld praksis gøres til genstand for 
refleksion og bearbejdning. Refleksionscirklen16, som det sidste element i vores didaktiske 
model for inkluderende læreprocesser, bidrager til den reflekterende (praktik)opsamling med 
at hjælpe kursisterne til at lave strategier for at turde handle og tage retten til at tale i 
sammenhænge, der rækker ud over undervisningsrummet.  
De tre elementer, der udgør vores didaktiske model, er således; Praksisnær undervisning – 
reflekterende (praktik)opsamling og refleksionscirklen.  
                                                 
16 Refleksionscirklen som indholdselement i den didaktiske model er ikke sammenfaldende med og anvendes 
ikke på samme måde som den refleksionscirkel, der er anbefalet i Ministeriets vejledning til sprogskolerne om 
den individuelle læringsplan (Intgrationsministeriet 2005). 
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Kap. 5 - Diskussion og konklusion 
I dette afsnit svarer vi på problemformuleringen, som lyder;  
Hvordan kan didaktik, der fremmer inkluderende læreprocesser, udvikles i forhold til og 
anvendes inden for de eksisterende rammer af Danskuddannelsen? 
Vi strukturerer vores diskussion ud fra de tre hovedelementer, som vi også trækker frem i 
analysen om Danskuddannelsen; Erhvervstilknytning af undervisningen, kollektive læreplaner 
og centralt stillede prøver. 
Som vi har vist, udgør Danskuddannelsens rammer en kompleks størrelse med mange krav, 
og vores diskussioner vil således vise, på hvilken måde den didaktiske model kan anvendes i 
samspil med de enkelte indholdselementer. Der vil således være nogle elementer, hvor det vil 
være mere eller mindre problematisk at anvende modellen i forhold til. 
 
Erhvervstilknytning af undervisningen 
I forhold til Danskuddannelsens udgangspunkt, at sprogundervisningen skal have en 
erhvervstilknytning og så vidt muligt foregå på arbejdspladserne, mener vi at vores didaktiske 
model for inkluderende læreprocesser godt kan udvikles og anvendes i relation til dette. Det 
begrunder vi i det følgende.  
Den didaktiske model kan bidrage Danskuddannelsen med et bredere syn på læring, da den 
integrationsforståelse, der ligger bag inkluderende læreprocesser ikke kun handler om at blive 
inkluderet på arbejdsmarkedet, men også om inklusion på andre områder i hverdagslivets 
forskellige praksisfællesskaber. Undervisningen kan således også have sit omdrejningspunkt i 
en praksisnær undervisning, uden at det er i relation til et specifikt fagområde, fordi det 
handler om at skabe et kollektivt rum, hvor fællesskabet for kursisterne udgør 
meningsskabende praksisfællesskaber. Det vil sige, at modellen også kan være fordrende for 
inkluderende læreprocesser i forbindelse med undervisning af kursister, der ikke har en 
erhvervstilknytning, fx arbejde, praktik mm. Det kan være for kursister, som ikke har 
mulighed for at varetage et arbejde, eller hvor det er en anden praksis, der giver mening for 
dem. 
Vi mener derfor, at der også kan skabes en tæt tilknytning mellem et undervisningsrum og et 
praksisrum i et kollektivt rum i relation til personers hverdagsliv og deres erfaringer eller 
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konkrete sproglige behov. Det kan gøres både gennem den daglige undervisning, men også 
som kortvarige projektforløb eller temauger som en del af undervisningen.  
 
Som vi har redegjort for, bliver de reflekterende (praktik)opsamlinger afgørende for, at der 
kan skabes en tæt tilknytning mellem de to forskellige praksisfællesskaber. Med dette 
pædagogiske redskab får kursisterne ikke kun mulighed for at tale om deres erfaringer i 
praksisrummet, men også at reflektere over, hvordan det var; Var det svært? Godt? 
Anderledes? mm. Undervisning generelt kan godt tænkes at inddrage kursisternes erfaringer, 
uden at de nødvendigvis bliver genstand for fælles refleksion. Men vores didaktiske model 
adskiller sig ved at den får den kollektive såvel som den individuelle refleksion frem gennem 
et formaliseret pædagogisk redskab som de reflekterende (praktik)opsamlinger. Her bliver 
kursisten tvunget til at gå et skridt dybere og reflektere over sin egen læreproces i 
praksisrummet. Det kan eksempelvis dreje sig om, hvordan kursisterne hver især har 
erfaringer med forskellige situationer, som at gå på posthuset, at handle, gå i banken eller lære 
sprog, og alt hvad det indebærer af bestemte fx skrevne såvel som uskrevne regler.  
 
I Danskuddannelsens fokus på sprog i relation til arbejde ligger der en forståelse af, at sprog 
bedst læres på en arbejdsplads, fordi kursisten dermed får mulighed for at tale med danskere. I 
denne forståelse tages der ikke højde for de magtrelationer, der finder sted i sociale 
interaktioner mellem andetsprogstalende og modersmålstalende, og som kan være 
begrænsende for kursisternes muligheder for at anvende sproget. Når reflekterende 
(praktik)opsamling tages i brug og tvinger kursisterne til at tale og reflektere over deres 
deltagelse i andre praksisfællesskaber, og når der i fællesskab forhandles om de forskellige 
sproglige, faglige og personlige problemstillinger, giver det kursisterne nogle redskaber til at 
ændre deres handlemåder i praksisrummet. Undervisningsrummet kan på den måde medvirke 
til at give kursisterne redskaber til at være sin egen etnograf og i andre lignende 
sammenhænge finde strategier til, hvordan de kan handle anderledes.  
 
Refleksionscirklen er det andet pædagogiske redskab, der kan anvendes i forbindelse med 
reflekterende (praktik)opsamling. Den har som styrke, at den hjælper den enkelte kursist med 
at overskue og strukturere en svær situation eller oplevelse. Når dette tages op i fællesskab 
med de andre i det kollektivt undervisningsrum, og man her forhandler sig frem til en løsning 
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på situationen, så bidrager det til, at den enkelte i praksisrummet har en strategi til at handle 
anderledes sprogligt, fagligt eller personligt (identitetsmæssigt). Refleksionscirklen virker 
netop som et godt redskab i svære situationer, hvor kursisten oplever et dilemma eller står i en 
tilsyneladende uløselig situation, som vi så i Esthers eksempel.  
 
Individuelle læringsplaner  
I forbindelse med anvendelsen af individuelle læringsplaner som pædagogiske redskaber, ser 
vi mange gode hensigter og pointer, da kursisten via den kan blive opmærksom på egen 
progression og har mulighed for indflydelse på sit uddannelsesforløb. Det er dog afgørende, at 
kursistholdene ikke er for store, da det gør det svært at kortlægge den enkelte kursists 
konkrete og nuværende sproglige, faglige eller personlige behov, og desuden at kunne følge 
op på hver enkelt kursist.  
Når undervisning baseres på praksis, så mener vi at kunne se en væsentlig fordel ved 
anvendelsen af reflekterende (praktik)opsamlinger i samspil med individuelle læringsplaner. 
Vi formoder, at kursister på et hold deltager i undervisningen i mere eller mindre grad, det vil 
sige at der kan sidde nogle kursister, der ikke deltager i diskussioner eller andet i samme grad, 
som andre. I kraft af dette, kan vi ligeledes formode, at det i nogle tilfælde kan være svært for 
underviseren at få øje på den enkeltes behov i selve undervisningsrummet. Ved brug af 
reflekterende (praktik)opsamling, hvor omdrejningspunktet er en meningsskabende praksis, 
bliver alle kursister ’tvunget’ til at tale og anvende sproget, og i kraft af dette mener vi, at 
(praktik)opsamlingen i nogle tilfælde vil kunne gøre det nemmere for underviseren, idet der 
herunder er mulighed for at den enkeltes umiddelbare behov (sproglige, såvel som faglige 
eller personlige) kan komme til udtryk. Reflekterende (praktik)opsamling kan i en vis grad 
danne grundlag for udarbejdelsen af de forskellige mål, som opstilles i den individuelle 
læringsplan samt for revideringen af disse. Individuelle læringsplaner kan således skabe en 
meget individuel og fleksibel sproglæring, da det hele tiden kan justeres, hvad den enkelte har 
brug for lige her og nu. Med reflekterende (praktik)opsamling får underviseren således et 
redskab til at få kursisterne til at tale og reflektere sprogligt såvel som fagligt og dermed 
kunne følge kursisternes enkelte behov og inddrage dem i deres egne lærerprocesser. På den 
måde mener vi, at det bliver et redskab til at kvalificere udformningen og relevansen for de 
individuelle læringsplaner.  
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Som vi viste i analysen om erhvervsretningen af Danskuddannelsen, fyldte de individuelle 
læringsplaner meget i forhold til kollektive læreplaner. Gennem den reflekterende 
(praktik)opsamling skabes der et særligt rum for kollektiv refleksion, og derigennem åbnes op 
for et læringsrum, som anerkender og lægger vægt på de kollektive sociale læreprocesser, 
som er vigtige for at skabe inkluderende læreprocesser.  
 
Som nævnt skal de individuelle læringsplaner tage udgangspunkt i de individuelle kontrakter, 
der på forhånd er udarbejdet med kommunen, når kursisten starter på Danskuddannelsen. 
Kontrakterne sætter retningslinier for, hvad den individuelle læringsplan skal udarbejdes efter. 
Det er i sig selv en god ide, at der bliver en ensartethed mellem de to, så kursisten ikke har 
flere forskellige ’planer’ at følge. For at det skal den funktion, er det dog afgørende, at den 
individuelle kontrakt har relevans og giver mening for den enkelte, da det er gennem 
meningsskabende praksisser, at inkluderende læreprocesser foregår. Hvis indholdet i den 
individuelle kontrakt ikke er meningsskabende for den enkelte, bliver kontrakten og 
læringsplanen et overgreb på kursisten og mister derved sin intention.  
 
 
Centralt stillede prøver 
Ved at kræve gennemførelsen af modultest og samtidigt skabe økonomiske incitamenter for 
sprogskolerne, så er dagsordenen sat for den form for sproglæring der kan blive plads til inden 
for Danskuddannelsens rammer. De centralt stillede prøver og især modultestene kommer til 
at underminere de andre indholdselementers gode muligheder for inkluderende læreprocesser.  
Sproglæringens præmis i Danskuddannelsen bliver: ”Mere sprog på kortere tid”. Med 
modultest, der vedrører læse-, lytte- og skriveøvelser, er der udelukkende fokus på, at der 
opnås kommunikative kompetencer, og hvordan disse kan måles. Det sætter rammerne for en 
læring, der bliver instrumentel og kognitiv. Vi mener, modultestene er begrænsende for 
inkluderende læreprocesser, fordi de udelukkende fokuserer på den enkeltes sproglige 
kommunikative kompetencer, og vi mener, det kan stå i vejen for afgørende læreprocesser, 
som sigter bredere end at opnå sproglige kompetencer. Modultestene er kortsigtede og 
individuelle og har, fordi de er centralt stillede, ikke en direkte relevans til den enkelte og 
bidrager derfor ikke umiddelbart til en kontinuerlig læreproces, der skaber mening for den 
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enkelte. Denne måde er ifølge vores læringsteoretiske afsæt ikke hensigtsmæssig at lære 
sprog på. I forlængelse af at reflekterende (praktik)opsamling og brug af refleksionscirklen 
kan være et redskab til underviseren i forhold til at fastsætte den enkeltes behov i de 
individuelle læringsplaner, mener vi dog også, at det kan knyttes til de sproglige kompetencer 
som kursisterne i de forskellige modultest skal opnå. 
 
Inkluderende læreprocesser får svært ved at overleve inden for det snævre læringsrum, der 
findes i Danskuddannelserne med den rammesættende workfare-diskurs. Særligt modultests 
som centralt stillede prøver kan virke svære at forene. Men som nævnt kan 
praktikopsamlingen hjælpe underviseren til at identificere individets sproglige behov, som 
derefter kan blive indarbejdet og ajourført i den individuelle læringsplan. Ligeledes kan 
praktikopsamlingen og refleksionscirklen med fokus på de kollektive læreprocesser bruges 
som redskaber til at generobre det pædagogiske rum, som er indsnævret og amputeret i 
workfare-diskursen.  
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Abstract 
 
Our field of research is education in Danish as a second language and the way this education 
is formalised in Danskuddannelsen as a part of the integration law. We are critical of the 
workfare framework within which formalised education in Danish as a second language take 
place. This criticism is based on our understanding of integration as a series of processes in 
many different practices – social, cultural, linguistic etc. – through which foreigners are 
included in society.  
The efforts to improve integration processes, such as Danskuddannelsen is meant to be a part 
of, should therefore create a learning space which contributes to inclusion in many different 
areas of society. In our description of the need for a broader learning space in 
Danskuddannelsen we use the term including learning processes.  
 
Our theoretical position is based upon Etienne Wenger’s term communities of practice, and 
Bonny Norton’s theory which focuses on the dynamics of second language learning 
concerning the relations of power, identity and language.   
 
In the light of an actual case we develop a didactic model for including learning processes, 
which we will use in answering the question: How can didactics which promotes including 
learning processes be incorporated in relations to and within the existing frames of 
Danskuddannelsen? 
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